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Sammendrag 
Bakgrunn og problemstilling: Som mangeårig lærer i skolen og som spesialpedagog 
i PP-tjenesten har jeg møtt mange elever med lese- og skrivevansker, deres foreldre 
og lærere. Senere års forskning har også formidlet kunnskap om lese- og 
skrivevansker / dysleksi, betydningen av forebyggende tiltak, samt om gode tiltak og 
hjelpemidler for de med lese- og skrivevansker. Men hva ser elever med lese- og 
skrivevansker selv som viktige hjelpemidler, og hvordan opplever de selv sin 
skolehverdag? Hvordan synes de tilretteleggingen av skolens fag bør være, hvilke 
hjelpemidler har fungert godt osv.? Dette er temaer som opptar meg, og som danner 
bakgrunnen for at min hovedproblemstilling ble som følger: Hvordan opplever 
ungdomsskoleeleven med dysleksi sin skolehverdag? For å belyse denne 
problemstillingen har jeg intervjuet ungdommer som har slitt med lese- og 
skrivevansker i hele sin skoletid, og som etter hvert fikk diagnosen dysleksi. Jeg har 
tre mer konkretiserte forskningsspørsmål som utgangspunkt: 1)Hvordan opplevde 
elevene det var å få diagnosen dysleksi, og hva har dette hatt å si for deres opplevelse 
av skolehverdagen? 2)Hvilke hjelpemidler/tiltak/tilpasninger har elevene fått, og 
hvilken betydning har dette hatt for deres opplevelse av skolehverdagen? 3) Hva 
mener ungdommene selv har vært viktig for dem i deres skolehverdag, og hva kunne 
eventuelt vært annerledes for at skolehverdagen med dysleksi skulle vært best mulig? 
Metode: Intensjonen med oppgaven var å få en dypere innsikt i elevens egne 
erfaringer og opplevelser med å ha dysleksi på ungdomsskolen. Da var det naturlig å 
anvende kvalitativt intervju som tilnærmingsmetode. Det gir en direkte inngang til 
elevenes egne opplevelser og erfaringer. En semistrukturert intervjuguide ble brukt 
som verktøy for å samle inn data. Studien faller innenfor en fenomenologisk 
hovedtilnærming, og det tas utgangspunkt i ”Grounded Theory” ved bearbeiding og 
analyse av data. Grunnlaget for analyser og resultater blir dermed informantenes egne 
oppfatninger og perspektiver slik de kommer fram i intervjuene. Fire 10.trinnselever 
utgjør utvalget,  likt fordelt mellom begge kjønn. Med et så avgrenset utvalg kan jeg 
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selvsagt ikke generalisere. I hvilken grad svarene fra informantene er representative 
eller typiske blir av mindre interesse. Jeg har imidlertid kunnet gå mer i dybden av 
elevenes utsagn og fått en mer inngående forståelse av deres opplevelser, tanker og 
konkrete erfaringer knyttet til det å streve med skriftspråket.  
Resultater og konklusjoner: Resultatene indikerer at ungdom som strever utgjør en 
mangfoldig gruppe, samtidig som det også er noen fellestrekk. De sier alle at de trives 
på skolen, at de ikke blir ertet for vanskene sine på ungdomsskolen. De har dessuten 
alle fått diagnosen dysleksi forholdsvis sent, noe de påpeker som negativt. Diagnosen 
har for alle utløst rett til å få pc fra hjelpemiddelsentralen. Dette har de fått, men de 
har i liten grad fått opplæring på denne eller tilgang til spesifikke dataprogrammer. 
Samtlige påpeker fordelene ved å ha fått en diagnose som utløsende for en del 
rettigheter knyttet til materiell og andre tiltak, men når det gjelder den psykologiske 
opplevelsen av å få dysleksidiagnosen, er det imidlertid nyanser i opplevelsesbildet, 
fra ”det var for jævlig” til at det var en lettelse å få en knagg å henge problemene på. 
Ungdommene har klare formeninger om hva de synes er viktig for at opplevelsen av 
skolehverdagen skal bli så god som mulig. Deres synspunkter er i stor grad i tråd med 
rådende ideologier i samfunnet. De er opptatt av ”tidlig innsats”, med det mener de at 
det er viktig å igangsette tiltak og tilrettelegging tidlig, samt å få utredet eventuelle 
vansker før det går for mye tid. De er opptatt av tilpasset opplæring, syns det er viktig 
at alle får undervisning tilpasset evner og forutsetninger. Hjelpemidler kan være vel 
og bra, men at det er minst like viktig at man får opplæring i hvordan de skal brukes. 
De framhever også betydningen av et godt samarbeid mellom skole og hjem, og at 
foreldrene må sees på som viktige ressurspersoner. Tilsvarende ser de en god relasjon 
mellom lærer og elev som avgjørende for en god skolehverdag. Informantene er 
tydelige når de sier ”Snakk med oss lærer!!” De vil tas med på råd når tiltak skal 
iverksettes eller hjelpemidler prøves ut. Læreren utpeker seg som en viktig faktor for 
hvordan skolehverdagen oppleves. 
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Forord 
Å gjennomføre masterstudiet ved Universitet i Oslo har for det første vært spennende 
og lærerikt med mange interessante forelesninger og spennende diskusjoner. Den 
største utfordringen har nok vært gjennomføringen av selve masteroppgaven. Da er 
man i stor grad ”overlatt til seg selv”. At vi før selve prosjektet ble igangsatt hadde 
masteroppgaveseminargrupper, var av stor betydning. En stor takk til Reidun Tangen 
for inspirerende, ryddig og klargjørende veiledning i denne delen av prosessen.  
For meg var det naturlig å velge å skrive om noe innenfor feltet lese- og 
skrivevansker / dysleksi. Jeg har jobbet med temaet både som lærer og som PP-
arbeider. I prosjektet har det vært veldig spennende å møte ungdommer på tampen av 
sin grunnskolegang og høre om deres opplevelser om å ha dysleksi på 
ungdomsskolen. Tusen takk til informantene mine, som i oppgaven har fått navnene 
Berit, Janne, Nils og Erik. Med selve oppgaven har jeg fått mange gode råd og støtte 
fra min fleksible veileder Bente Hagtvet. Tusen takk til deg. 
I gjennomføringen av en slik oppgave blir mange flere enn en selv berørt. Takk derfor 
til kollegaer som har måtte ta noe av min arbeidsbyrde i perioder, venner for 
oppmuntrende ord og arbeidsgiver som har lagt til rette for at det har vært mulig for 
meg å gjennomføre prosjektet.  
Sist, men ikke minst vil jeg takke familien min. Takk til mannen min Terje, for at du 
har støttet meg i prosessen og latt meg få skrivero når det har vært nødvendig, og til 
Håkon og Ingrid som har vært på en del utflukter den siste tiden uten mamma’n sin. 
Ingrid, 5 år uttrykte det en dag ”Når du blir ferdig med oppgaven din, mamma, da kan 
du være med på masse igjen også.” Det er sant, nå skal mamma være med igjen! 
Hamar, november 2008 
Cecilie Andersen Holter 
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1. Innledning 
I de senere år er det forsket mye på lese- og skrivevansker generelt og dysleksi 
spesielt. Kunnskapen om temaet blir stadig større og tilgangen til litteratur på feltet 
har økt. I samfunnet er det et økende krav til skriftspråklig kompetanse, og det har 
vært mange avisoverskrifter fra nasjonale og internasjonale lesetester som viser at 
norske barn og ungdom ikke leser på det nivået man skulle ønske. Risikoen for at 
dyktige elever med lese- og skrivevansker kan komme til kort er større enn tidligere 
pga det store kravet til skriftspråklig kompetanse. Vi vet også mer enn tidligere hva 
som virker for elever med lese- og skrivevansker. Det har vært forsket på forebygging 
og vi vet også mye om hvilke tiltak som fremmer lese- og skriveferdighet, samt 
hjelpemidler som er gode for de med store lese- og skrivevansker, dysleksi. Men hva 
ser elever med lese- og skrivevansker selv som viktige hjelpemidler og hvordan 
opplever de deres skolehverdag? 
1.1 Bakgrunn for valg av tema  
I min praksis som lærer i den vanlige skolen og som spesialpedagog i Pedagogisk- 
psykologisk-tjeneste (PPT) har jeg møtt mange elever med lese- og skrivevansker og 
deres foreldre. Dette er mange forskjellige enkeltindivider, men med en ting felles, de 
strever med å tilegne seg gode skriftspråklige ferdigheter. Elever som får diagnosen 
dysleksi, av for eksempel lokal PPT, får gjerne med seg en ”smørbrødliste” med hva 
PPT mener er viktig for at skolehverdagen med dysleksi skal bli så god som mulig. 
Om disse listene blir fulgt, og i hvor stor grad elevene selv blir tatt med på råd eller 
spurt hva de synes er viktig synes også er varierende. Jeg synes også det virker som 
det er store forskjeller fra skole til skole og fra lærer til lærer når det gjelder 
kunnskaper om elevgruppen, samt ”villighet” til å sette seg inn i problematikken. PPT 
gir ved tilbakemelding av resultater på utredning mest sannsynlig noe veiledning til 
skole og foreldre, men har ofte ikke mye kontakt med eleven og foreldrene etter dette. 
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Det er gjort få studier av disse elevenes videre skoleforløp på ungdomstrinnet, og av 
hva elevene selv mener er viktig for at deres skolehverdag skal bli så god som mulig. 
Dette er bakgrunnen for at jeg vil rette søkelyset mot ungdomsskoleelever med 
dysleksi. 
1.2 Formålet med oppgaven  
Formålet med oppgaven har vært å få en dypere forståelse av hvordan 
ungdomsskoleelever som har fått en dysleksidiagnose selv opplever sin situasjon og 
sin skolehverdag. Fokuset har særlig vært elevenes egne erfaringer med tilrettelegging 
av tiltak, samt deres tanker om å ha dysleksi og hva de synes er viktig for at 
skolehverdagen skal bli så god som mulig. Selve lesingen og skrivingen og tiltak 
knyttet direkte til dette er viktig, men er blitt mer perifert behandlet. Jeg har undersøkt 
hvordan et lite utvalg ungdomsskoleelever har det i sin skolehverdag og hvordan de 
tenker rundt sin situasjon ved å gjøre dybdeintervjuer av ungdommene selv. 
Hensikten har mer presist vært å få et grundigere bilde av hva ungdommene selv 
syntes om å få diagnosen dysleksi, hva de syntes det var viktig at det ble tilrettelagt 
for, samt hvilke hjelpemidler som faktisk ble brukt. En personlig hensikt har vært å 
lære av elevene, slik at jeg og andre som er ansatt i PP-tjenesten kan yte bedre 
veiledning i forbindelse med tilrettelegging for ungdomsskoleelever med dysleksi i 
framtiden. 
1.3 Problemstilling 
Tittelen på oppgaven er ”Skolehverdagen for elever med dysleksi”. Det gir en vid 
ramme for et komplekst tema, og innenfor rammen av en masteroppgave måtte jeg 
avgrense. Jeg vil studere skolehverdagen fra ståstedet til elevene, for bedre å forstå 
deres opplevelser knyttet til lese- og skrivevanskene og for å avdekke deres erfaringer 
med tilrettelagte tiltak og deres synspunkter om hva de mener kunne vært gjort 
annerledes. Hovedproblemstillingen jeg har arbeidet ut fra ble i lys av dette: 
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Hvordan opplever ungdomsskoleeleven med dysleksi sin skolehverdag?  
Med begrepet opplever mener jeg de tanker, følelser og erfaringer ungdommene har 
om å ha diagnosen dysleksi på ungdomstrinnet. For å belyse denne problemstillingen 
har jeg stilt følgende tre forskningsspørsmål: 
1) Hvordan opplevde elevene det å få diagnosen dysleksi, og hva har dette hatt å si for 
deres opplevelse av skolehverdagen?  
2) Hvilke hjelpemidler/tiltak/tilpasninger har elevene fått, og hvilken betydning har 
dette hatt for deres opplevelse av skolehverdagen?  
3) Hva mener ungdommene selv har vært viktig for dem i deres skolehverdag, og hva 
kunne eventuelt vært annerledes for at skolehverdagen med dysleksi skulle vært best 
mulig? 
1.4 Avgrensing av prosjektet 
Mange elever i ungdomsskolen strever med lesing og skriving på en eller annen måte. 
Jeg vil i denne oppgaven avgrense meg til gruppen som har fått diagnosen dysleksi, 
fordi jeg ønsker å se på om diagnosen har hatt noen betydning for deres opplevelse av 
sin skolehverdag, samt hvilke hjelpemidler/tiltak/tilpasninger som er gjort for dem på 
bakgrunn av diagnosen.  
I brev til skolene ytret jeg et ønske om å få intervjue elever med diagnosen dysleksi på 
10.trinn. Dersom det ikke fantes elever på 10.trinn med denne diagnosen kunne 
imidlertid elever på 9.trinn være interessant. Denne avgrensingen ble gjort fordi jeg 
ønsket å intervjue de elevene med lengst skoleerfaring. 
Jeg ønsket at ungdommene skulle ha fått dysleksidiagnosen mens de gikk på 
barnetrinnet, fordi de da muligens hadde noe erfaring med hjelpemidler. 
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Jeg ønsket også at det skulle være den lokale PP-tjenesten som hadde utredet eleven. 
Jeg kunne da anta at elevene hadde fått diagnosen etter noenlunde de samme 
kriteriene.  
Det ville selvsagt vært interessant å intervjue både eleven selv, deres foreldre, samt 
lærerne. I en masteroppgave må man imidlertid avgrense. Dersom jeg hadde spurt 
lærerne og foreldrene om mye av det samme ville de kanskje hatt en annen 
virkelighetsoppfatning enn elevene. Det er imidlertid elevens stemme jeg er opptatt av 
å få fram her. Jeg har også ønsket å gå i dybden, for bedre å forstå de følelser og 
tanker som ligger bak ordene. Derfor har jeg gjennomført dybdeintervjuer med et lite 
antall elever med lese- og skrivevansker. 
Det har vært elevens opplevelser som har vært fokus. Det vil si at jeg ikke har sett på 
hvordan elevenes vansker arter seg i virkeligheten og i hvor stor grad de har dysleksi. 
Dersom prosjektets omfang hadde vært større kunne man for eksempel ha testet 
elevene, sett på deres skolearbeid, samt lest utredningsrapportene som er skrevet etter 
utredning av dem.  
1.5 Oppbygging av oppgaven 
Oppbygging av oppgaven er som følger;  
I kapittel 1 har jeg beskrevet bakgrunn for valg av tema, formålet med oppgaven, 
presentert problemstilling, samt avgrenset oppgaven.  
I kapittel 2 beskriver jeg den teoretiske bakgrunnen for oppgaven. Viktigheten av 
gode skriftspråklige ferdigheter i dagens samfunn påpekes. Jeg vil diskutere 
forskjellige definisjoner av dysleksi, samt fordeler og ulemper ved å få en diagnose. 
Endelig vil jeg løfte fram tiltak, hjelpemidler og rettigheter for elever med dysleksi. 
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Kapittel 3 omhandler valg av forskningstilnærming og metode. Jeg vil dessuten gjøre 
rede for etiske overveielser i forhold til prosjektet, reflekterer rundt min egen rolle 
som forsker, samt begrunner vitenskapsteoretisk ståsted.  
I kapittel 4 presenterer jeg funnene fra undersøkelsen.  
Kapittel 5 består av en tolking og oppsummering av kapittel 4 
Kapittel 6 er et avslutningskapittel, før kildelisten og vedlegg blir presentert til slutt. 
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2. Teoretisk bakgrunn 
I dette kapittelet vil jeg gjøre rede for hva lese- og skrivevansker / dysleksi er, 
diskutere problemstillinger knyttet til bruk av diagnoser, samt presentere hjelpemidler 
og tiltak for elever med dysleksi. Innledningsvis sier jeg også noe om kravene til lese 
og skriveferdigheter i dagens samfunn, samt presenterer noen resultater fra 
internasjonale leseundersøkelser.  
2.1 Lese-og skrivevansker /dysleksi  
Å lære barn å bli gode i lesing og skriving er en av skolens viktigste oppgaver. Det 
blir lagt ned mye ressurser i arbeidet med å lære elever disse ferdigheter. På tross av 
dette er det noe elever som sliter med å tilegne seg gode skriftspråklige ferdigheter.  
2.1.1 Lesing og skriving i dagens samfunn  
Dagens samfunn setter store krav til funksjonell leseferdighet. Det er viktig å 
beherske lesing og skriving godt, og ferdighetene blir høyt vedsatt i vårt samfunn. 
Tidligere kunne man i ganske mange yrker klare seg med en relativt beskjeden 
leseferdighet, nå er det imidlertid krav til høy skriftspråklig kompetanse i de fleste 
yrker. Det stilles også krav til den enkeltes skriftspråklige kompetanse utenfor 
skole/arbeidsliv, for eksempel lesing av tekst på tv, lesing av bruksanvisninger, 
utfylling av søknadspapirer, osv, osv. Krav til disse ferdighetene reflekteres 
naturligvis også i skolen. For å lykkes i skolen, anses gode lese- og skriveferdigheter 
som avgjørende. Økende krav til skriftspråklig kompetanse gjør at stadig flere 
kommer til kort både i skole, yrkesliv og samfunnsliv. Dette problemet må taes på 
alvor. Personer som har vansker med lesing og skriving vil lett kunne få sekundære 
vansker som for eksempel lav selvvurdering. Man ser at vansker på områder som er 
høyt verdsatt av omverdenen vil kunne skape vansker utenfor området der man 
mislykkes (Skaalvik 1995). 
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Resultater som er kommet fram i nasjonale og internasjonale undersøkelser de siste 
årene har vist at norske elever ikke leser så bra i forhold til andre land som det er 
naturlig å sammenligne seg med. Dette kan muligens tyde på at viktige områder ved 
grunnopplæringen ikke er god nok. Norske elever på fjerde trinn skårer omtrent som 
det internasjonale gjennomsnittet for landene som deltok, men skårer svakest av de 
nordiske landene i PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) både i 
2001 og 2006. Spredningen i resultater er også forholdsvis stor sammenlignet med de 
andre nordiske landene. Resultatene i PISA (Programme for International Student 
Assessment) 2006 viser tilsvarende at norske elever skåret signifikant lavere enn  
gjennomsnittet i OECD-landene når det gjelder lesing (St.meld.31, 2007-2008 ).  
Elever med lese- og skrivevansker/ dysleksi vil sannsynligvis være blant de som ikke 
kommer godt ut i slike undersøkelser.  
2.1.2 Definisjon: lese- og skrivevansker / dysleksi  
”Lese- og skrivevansker” og ”dysleksi” er termer som delvis brukes om hverandre, 
men som også tillegges ulik begrepsinnhold. Oftest brukes ”lese- og skrivevansker” i 
en mer generell og upresis betydning som omfatter ”alle elever som strever med 
lesing og skriving”. Det pågår stadig en aktiv debatt om i hvilken grad og hvordan 
man skal definere ”dysleksi”. Dersom man ser på ordet dysleksi sin latinske 
opprinnelse  betyr ordene ”dys” vansker og  ”lexia” ord, dysleksi blir dermed vansker 
med ord (Høien og Lundberg 1997). I faglige sammenhenger brukes termen 
imidlertid med en mer presis betydning, som synonymt med spesifikke lese- og 
skrivevansker, dvs. at vanskene knytter seg spesifikt til mestring av skriftspråket og at 
de ikke kan tilskrives andre forhold som evnenivå, sanseforstyrrelser, 
sosioemosjonelle forhold eller utilstrekkelig pedagogisk påvirkning. En diskusjon 
som stadig pågår i vitenskapelige miljøer, er hvordan dysleksi skal defineres. World 
Federation of Neurology (WFN) kom i 1968 med en definisjon på dysleksi som i 
mange år har vært den rådende:  
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”en forstyrrelse som kommer til uttrykk i vansker med lesing trass i 
vanlig undervisning, normal intelligens og adekvate sosio-kulturelle 
vilkår. Dysleksien beror på basale kognitive forstyrrelser, ofte med 
konstitusjonell bakgrunn.” (Høien 2008, s.19)  
Denne definisjonen sier mer om hva dysleksi ikke er, enn hva det er, altså en såkalt 
”ekskluderingsdefinisjon (Lyster 2005). Den forutsetter også en intelligensdiskrepans, 
ved å forutsette en diskrepans mellom en persons intelligens og dens leseferdigheter. 
Diskrepansteorien er imidlertid faglig omstridt, selv om den i stor grad brukes. 
Uenigheten går bl.a. på hvor stor diskrepansen må være og hvordan den bør måles 
(Klinkenberg og Skaar 2003). Det er eksempelvis ikke forskningsmessig grunnlag for 
å hevde at personer på lavere intelligensnivåer ikke kan ha dysleksi (Høien 2008). 
Orton Dyslexia Society Research Commity presenterte i 1994 med en definisjon de 
har kalt en ”arbeidsdefinisjon”. De beskrev dysleksi slik:  
”- en spesifikk språkbasert forstyrrelse av konstitusjonell opprinnelse, 
karakterisert ved vansker med avkoding av enkeltord, som vanligvis 
skyldes utilstrekkelig fonologisk prosesseringsevne. Disse vanskene med 
avkoding av enkeltord er ofte uventede i forhold til alder og andre 
kognitive og akademiske evner..” (Klinkenberg og Skaar 2003, s. 150)  
At denne definisjonen defineres som en arbeidsdefinisjon betyr at den åpner for at ny 
innsikt og viten kan få innpass, når forskning kan si oss mer om hva dysleksi er. Vi 
ser at denne definisjonen sier mer om hva dysleksi er enn hva det ikke er, og den 
antyder også en sannsynlig årsaksproblematikk, dvs. en vanske knyttet til koding av 
enkeltord, som mest typisk er koblet opp mot fonologisk forhold/vansker/svakheter. 
Diskrepansforholdet er noe dempet i forhold til tidligere definisjoner, men det 
framheves også her at vanskene skal være uventede i forhold til alder og kognitiv 
utvikling for øvrig (Lyster 2005). 
Begge disse nevnte definisjonene er igjen kommet i nyere utgaver. Ord som 
”medfødt” er erstattet med ”nevrologisk”, ”vansker med ordavkoding” er erstattet 
med ”vansker med rettskriving” og ”utilstrekkelige ferdigheter med fonologisk 
prosessering” erstattes med ”en svikt i den fonologiske komponenten i språket”. Ved 
å studerer ulike definisjoner ser man at det er fellestrekk. Det virker som det er en 
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enighet om at dysleksi er en grunnleggende, konstitusjonell vanske. Alle sier noe om 
at det er vansker med lesing, noen nevner også vansker med skriving. Mange av 
definisjonene, med unntak av den fra WFN peker også mot den språklige 
komponenten, med ordet fonologisk som sentralt. Men måten dette begrepet er brukt 
på i definisjonene er ulik (Helland 2008). 
Dysleksi har en sterk arvelig komponent, man kan ofte se at det går igjen hos flere i 
en familie. Det kan også synes som det er skjevt kjønnsfordelt. Kjønnsfordelingen er 
den samme som vi kjenner fra flere områder, forholdet mellom gutter og jenter er 4:1, 
med overvekt av gutter. Noe nyere forskning viser imidlertid at det kan være noe mer 
jevnt enn dette (Helland 2008). 
 Lese- og skrievanskenes årsak har vært gjenstand for forskerers jakt i flere tiår. Man 
er fortsatt ikke enig. Er kjerneproblemet vansker med å håndtere fonemer eller 
språklyder eller ligger primærårsaken på et enda mer grunnleggende område, nemlig 
at vanskene er forankret i svak evne til å oppfatte og bearbeide auditive inntrykk som 
presenteres i hurtig tempo, og at dette igjen leder til svak fonembevissthet? Hvorvidt 
språkvanskene kan avgrenses til den fonologiske området eller om det også gjelder 
det syntaktiske og semantiske området er det også uenighet om. Omfanget vil uansett 
varierer fra barn til barn (Hagtvet 2005). Feltet er i stadig utvikling, og moderne 
genforskning søker årsakene til dysleksi i gener og bakenforliggende forhold som kan 
forklare de fonologiske vanskene mange dyslektikere synes å ha. Men gåten 
”dysleksi” er ikke løst. 
2.1.3 Å sette diagnosen ”dysleksi”, risiko og muligheter 
Diagnostisering 
Da termene ”dysleksi” og ”lese- og skrivevansker” som nevnt har et noe upresist og 
ulikt begrepsinnhold i fagmiljøene, er det heller ikke enighet om hvorvidt og 
eventuelt hvordan diagnosen dysleksi skal settes i praksis. 
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Avgjørelse om hvilken definisjon som skal brukes, hvilken IQ-skåre som skal brukes 
og hvilket mål på lesing (avkoding, leseforståelse, en kombinasjon) man skal bruke, 
er ikke basert på en eksakt kunnskap. Dette betyr at relativt små endringer i dette kan 
føre til store endringer i hvem som får diagnosen dysleksi og hvor mange som 
defineres som dyslektikere (Klinkenberg og Skaar 2003).   
Dersom man har en for ”smal” definisjon på dysleksi vil det kunne føre til at flere 
med lese- og skrivevansker, ikke får diagnosen dysleksi. Når det i forskningsmessige 
sammenhenger blir satt slike ”trange grenser” kan det være uheldig sett fra et 
pedagogisk ståsted (Lyster 2005). En for smal definisjon kan også føre til at 
mangfoldet i problematikken blir tilslørt, for eksempel ved at man tidsmessig 
konsentrerer seg om begynneropplæringen, dvs. vansker med å lære å lese. Det er 
særdeles viktig med god og tilpasset begynneropplæring, men for en elev med 
dysleksi vil det være viktig å arbeide med lese- og skrivevanskene hele veien oppover 
i skolesystemet. En annen fallgruve på tiltakssiden er at man ikke konsentrerer seg 
nok om bredden i tiltak overfor elever med lese- og skrivevansker, fra å stimulere 
med  rimleker i 4-årsalder til bevisstgjøring av språkets morfemstruktur, studieteknikk 
og fremmedspråkundervisning og styrking av selvtillit, som er særlig viktig på 
ungdomsskolen. Det som i utgangspunktet kanskje var en liten fonologisk 
dysfunksjon kan utvikle seg til en lærevanske som rammer alle språkfagene, muntlige 
fag gjennom svekket konsentrasjonsevne, dårlige læringsstrategier og lav tillit til egne 
læreforutsetninger. Dette understreker viktigheten av at en ”smal” definisjon ikke må 
lede til en smal pedagogikk (Hagtvet 1994a).   
Det å ikke ha en klar og entydig definisjon vil også kunne være et problem når man 
skal diagnostisere dysleksi i praktisk klinisk virksomhet. Hvem skal ha diagnosen og 
hvem skal ikke det? Dette har betydning for bl.a. en del rettigheter. Når det gjelder 
spesialundervisning er det elevens behov og utviklingsmuligheter og ikke den 
diagnose som stilles som er bestemmende for om eleven skal spesialundervisning 
eller ikke (se neste avsnitt). Men om eleven får diagnosen dysleksi eller ”bare” 
generelle lese- og skrivevansker kan stor betydning for om eleven har krav på for 
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eksempel datamaskin og andre hjelpemidler fra hjelpemiddelsentralen. At det er en 
diagnose som det er mye uenighet rundt medfører også at noen ikke gir diagnosen 
dysleksi overhodet. Dette vil jo blant annet innebære å frata noen rettigheter som en 
dysleksidiagnose kan utløse. Rettigheter skal jeg komme mer inn på i neste kapittel. 
Fordi dysleksi / lese- og skrivevansker er et område med ulik begrepsbruk og faglig 
uenighet om definisjoner og årsaker, vil også praksisen for diagnosesetting være noe 
ulik fra kommune til kommune. I kommunen jeg har gjort undersøkelsen er det slik at 
det er PP-tjenesten som utreder og setter en eventuell dysleksidiagnose. Skolen foretar 
en kartlegging med lese- og skrivetester de har til disposisjon. PP-tjenesten utfører 
evnetesting (som regel med Wisc-III, evt. Leiter) og tester med spesifikke lese- og 
skrivetester. Et av kriteriene jeg satt i min undersøkelse var at informantene skulle 
være utredet ved lokalt PP-kontor. Ikke alle informantene selv hadde noen klar 
formening om hvem eller hvilken instans som hadde foretatt utredningen, men 
forutsatt at kriteriet er fulgt kan man anta at de har fått diagnosen ut fra omtrent 
samme definisjon eller kriterier. Elevene i prosjektet har sannsynligvis fått diagnosen 
ut fra en diskrepans-definisjon. Før prosjektstart  hadde jeg en samtale med PP-
rådgivere i den kommunen jeg skulle forske, som en del av ”spaning av feltet” (Dalen 
2004). Ut fra informasjon jeg fikk da, er det grunn til å anta at de støtter seg mye til 
den definisjonen. Jeg har ikke hatt tilgang til å lese utredningsrapporter som er 
utformet på informantene mine, og vet derfor ikke dette med sikkerhet.  
Utfordringer når diagnosen er satt 
Hvordan det å få en diagnose blir opplevd av barnet/ungdommen vil knytte seg mye 
til spørsmålet om den blir sett på som et stempel eller en mulighet (Nelson 2003). 
Dette er en debatt som er viktig ikke bare når det gjelder dysleksi, men også for andre 
diagnoser. Hvordan det å få diagnosen dysleksi virker inn på et barns selvfølelse og 
identitet vil variere, og det er en av grunnene til at bruk av diagnoser reiser debatt og 
sterke kontroverser. Er det å få diagnosen en lettelse for barnet eller virker det 
stigmatiserende?  
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Mange hevder at det å få en diagnose, som dysleksi blir et stempel som i sin tur leder 
til at omgivelsene forventer en viss type ”atferd” fra barnets side og som barnet i 
samspill med sine omgivelser lever opp til. Diagnosen blir dermed et selvoppfyllende 
profeti, og  barnet blir møtt med lavere forventning til prestasjon (Nelson 2003). 
Dersom miljøet, læreren og foreldrene slutter å stille krav til eleven som har fått en 
dysleksidiagnose, vil dette kanskje medføre at eleven slutter å arbeide. Ordet 
”dysleksi” kan for mange gi assosiasjoner til en sykdomstilstand, og dette kan igjen 
føre til at personen føler seg stigmatisert (Høien og Lundberg 1997). Eleven kan tro at 
det ikke nytter å arbeide fordi dysleksi ikke er noe man kan ”vokse av seg” (Edwards 
1994). Som tidligere nevnt har også dysleksi et arvelig aspekt. Dette gjør at mange 
elever som får diagnosen dysleksi har foreldrene eller andre i nær familie som har hatt 
tilsvarende vansker. Dersom disse har negative erfaringer knyttet til dette, vil dette 
kanskje smitte over på eleven som får diagnosen.  
Mange har imidlertid erfart at det å få diagnosen ”dysleksi” kan virke positivt på 
barnet dersom det samtidig får forklart hva dette innebærer. Det å få forklart at deres 
skriftspråkproblem ikke er et tegn på latskap, dumhet eller uvilje, kan for mange være 
en lettelse.  
If I had known what was the matter with me and why I couldn’t read, 
would everything have been easier just because my difficulties had a 
name? Yes, it would. To know that it was not a disease but a disability, 
a condition that could be improved, would have made all the difference.     
(Susan Hampshire, 2004 i Bru 2008, s.139)  
Sitatet gir uttrykk for det mange har beskrevet, at det er en lettelse å få et navn/en 
knagg å ”henge” vansken sin på. Man forstår da at det er en avgrenset vanske og at 
man kan ha like gode forutsetninger som andre på andre områder. Dette vil påvirke 
selvfølelsen og troen på egne ressurser hos elever med dysleksi (Bru 2008).  
Om det å få diagnosen er en lettelse for barnet eller om det virker stigmatiserende vil 
etter min vurdering være mye avhengig av hvordan man går fram når diagnosen skal 
formidles til barnet og miljøet rundt barnet, og hvordan miljøet rundt takler det.  
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Barns måte å bruke og gi innhold til diagnosen kan være kompleks, det avhenger av 
mange ting. Barnets måte å godta eller å unnvike en diagnose skjer ikke i et vakuum. 
De tolker de voksne/omgivelsene forøvrig rundt seg. Hvordan barnets nærpersoner, 
”de signifikante andre” forklarer for barnet og hvordan de forholder seg til diagnosen, 
påvirker i stor grad barnets egen oppfatning av det å få en diagnose. Her har 
foreldrene og barnets lærer en viktig rolle. Læreren kan legge forskjellige verdier i en 
diagnose. Diagnosen kan ha en forklaringsverdi, den kan ha en pedagogisk verdi, som 
utgangspunkt for tiltak, den kan ha økonomisk verdi, mer ressurser til trinnet, og den 
kan ha en moralsk verdi. Det sistnevnte handler om diagnosenes mulighet dels til å 
gjøre eleven bevisst betydningen av å arbeide hardt og å være en god elev, dels at 
læreren kan avskrive seg ansvar for elevens mislykkethet (Nelson 2003).  
Det kan på mange måter virke som de lærerne som har vært på å bidra til en 
henvisning av eleven til utredning og kanskje bidratt i utredningen selv har en mer 
positiv holdning til diagnosen. Hvordan læreren oppfatter elevens kognitive kapasitet, 
og sist men ikke minst elevens arbeidsinnsats har noe å si for hvordan de ser på en 
dysleksidiagnose. Dette vil igjen påvirke hvordan læreren legger tilrette for 
tilpasninger og bruke av hjelpemidler. Holdningen læreren har vil også påvirke 
hvordan de andre elevene ser på eleven med dysleksidiagnose (ibid). 
Foreldrenes holdning vil også påvirke elevens syn på å få en dysleksidiagnose. 
Foreldre er ofte den viktigste støtten for elever med lese- og skrivevansker /dysleksi. 
Foreldres bekymringer for barnet med vansker kombinert med barnets frustrasjoner 
kan skape konflikter og avstand, men i følge en britisk undersøkelse opplever de 
fleste elevene med slike vansker at foreldrene deres forsto dem godt og var viktige 
støttespillere. Det kom imidlertid også fram i samme undersøkelse at det kan være 
god hjelp for foreldrene å ha noen å snakke med problemene om, for eksempel lærer, 
PP-tjeneste eller Dysleksiforeningen (Riddick 1996). At dysleksi har en arvelig 
komponent betyr jo også at endel foreldre til elever med dysleksi har de samme 
problemene selv eller i hvert fall har hatt tilsvarende. Dette kan i flere sammenhenger 
være til støtte for barna.  
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At det er diskusjon rundt diagnosen dysleksi, gjør det etter min oppfatning ikke 
mindre viktig å studerer hvordan denne elevgruppen har det på skolen. Det finnes 
omfattende forskning på feltet, men ikke så mange har hatt hovedfokuset på elevens 
egne erfaringer og opplevelser.   
2.2 Tiltak, rettigheter og hjelpemidler for elever med 
dysleksi 
I de senere årene har det oppstått en rekke alternative metoder i behandlingen av 
elever med dysleksi, det kan for eksempel være motorisk trening, kinesiologi, 
lydterapi, fargede brilleglass, megavitaminterapi, akupunktur, homøopati, laserterapi 
og soneterapi. Det karakteristiske for samtlige av disse metodene er at de ofte lover en 
”quick-fix” på problemet (Høien 2008).  
At foreldre søker etter metoder som kan hjelpe deres barns problemer er forståelig, 
men da blir det desto viktigere å etterspore forskningsbasert kunnskap om lese- og 
skrivevansker og om tiltak og hjelpemidler som kan avhjelpe vanskene. Også for 
lærere til elever med lese- og skrivevansker blir det viktig å få tilgang til denne 
kunnskapen. 
Dette er viktig i forbindelse med mitt andre forskningsspørsmål: Hvilke 
hjelpemidler/tiltak/tilpasninger har elevene fått, og hvilken betydning har dette hatt 
for deres opplevelse av skolehverdagen? 
2.2.1 Tilpasset opplæring /spesialundervisning 
Kravet om at opplæringen skal være tilpasset elevens evner og forutsetninger er 
nedfelt i  Opplæringslovens kapittel 1. Målet er at alle elever skal få utnyttet sitt 
potensial. I noen tilfeller er også spesialundervisning, opplæringslovens § 5-1 et 
nødvendig tiltak. Det må utarbeides sakkyndig vurdering før det fattes vedtak om 
spesialundervisning, og skolen må i samarbeid med eleven /foresatte utarbeide en 
individuell opplæringsplan for eleven. I st.meld. 31 beskrives tilpasset opplæring som 
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undervisning som kjennetegnes ved variasjon i bruk av arbeidsoppgaver, lærestoff, 
arbeidsmåter, læremidler og variasjon i organisering og intensitet i opplæringen. Det 
beskrives videre at dersom man skal drive tilpasset opplæring kreves det at den 
enkelte lærer har kunnskap om elevgruppens nivå og forutsetninger. Dette er en 
forutsetning for å kunne gi elever tilpassede utfordringer og relevant støtte. Et ledd i 
dette vil bl.a. være å undervise individrettet og på en måte som sikrer læring, utvikle 
en aktiv tolkningskompetanse i forhold til nasjonale og andre prøver som tas, og om 
nødvendig søke bistand hos PPT for grundigere kartlegging. Henvisning til PPT må 
gjøres i samarbeid med hjemmet. PPT utreder og setter en eventuell dysleksidiagnose. 
Det er også PPT som er sakkyndig instans når spesialundervisning (§5) skal vurderes. 
De skal vurdere om elevens vanske kan avhjelpes innenfor den ordinære tilpassede 
undervisningen eller om eleven skal ha spesialundervisning. Hvorvidt en elev med 
dysleksi skal ha spesialundervisning eller ikke vil være noe som må vurderes i hvert 
enkelt tilfelle ut fra den enkelte elevs behov. Det som kan være aktuelle tiltak 
innenfor skolens ordinære rammer på en skole, kan være de samme tiltakene som gis 
som spesialundervisning på en annen. Det er viktig at riktige og gode tiltak blir 
iverksatt som tidlig som mulig. 
Den finske skolen er av OECD utropt til å være en av verdens beste i å oppnå 
utjevning og likeverd. I følge OECD har den finske oppskriften en nulltoleranse på 
ulikhet i læring. Med dette menes at de sørger for en intensivert og differensiert 
opplæring så tidlig som mulig og forsøker å forebygge at elever kommer inn i en 
sirkel med lav læring, nederlag og sviktende motivasjon. De følger fire angrepslinjer 
mot ulikhet. 1) tidlig identifisering av elever som står i fare for å henge etter. 
Kontaktlærer er, etter loven, ansvarlig for å gi disse støtteundervisning, organisert en-
til-en eller som gruppe. 2) skoleassistenten som arbeider i klassen, under lærerens 
veiledning brukes gjerne til elever som har oppmerksomhetsproblemer. 
3)Spesialpedagoger arbeider sammen med klasselærerne om de elevene som ikke har 
fått tilstrekkelig utbytte av de to foregående linjene. Disse elevene får 
spesialundervisning. I overkant av 20 % av grunnskoleelevene i Finland har 
spesialundervisning på deltid, og nesten 40 % av 1.klassinger har det. Elever som ikke 
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har utbytte av dette heller (ca. 1,7% i 2004) skal ha spesialundervisning på heltid og 
egen læreplan. Den fjerde linjen i forsvaret mot ulikhet er flerfaglige team som settes 
inn når elevens vanskeligheter skyldes forhold utenfor skolen (St.meld. 31, 2007-
2008).  
2.2.2 Tiltak for bedring av lese- og skriveferdigheter 
Det er etter hvert solid dokumentasjon på at tiltak som kan styrke leseferdigheten til 
elever lese- og skrivevansker gir positiv effekt. En gruppe ungdomsskoleelever med 
lese- og skrivevansker i USA, fikk et spesielt tilrettelagt opplegg på Gow school, en 
spesialskole for elever med lese og skrivevansker. Disse elevene fikk daglige, 
intensive og strukturerte opplegg når det gjelder språkstimulering, samt lese- og 
skrivetrening. En prosentvis høy andel av disse guttene fikk senere 
universitetsutdanning (Hagtvet 1994b). Som beskrevet i kapittel 2.2.1. har den finske 
skolen også lovpålagte regler for hvordan de skal følge opp elever som ikke henger 
med på den første lese- og skriveopplæringen. I Norge har man sett tendenser til ”vent 
og se” når det gjelder barn som har langsommere skriftspråksutvikling enn forventet. 
Men det har den senere tid vært mye fokus på at tidlig stimulering er god stimulering. 
Blant annet i Stortingsmelding nr.31, som tar for seg kvalitet i skolen er tidlig innsats 
et viktig punkt. Som tidligere nevnt har dysleksi en arvelig komponent, det betyr at 
man tidlig bør være ekstra oppmerksom på barn hvor man vet foreldrene har dysleksi. 
Enkelte sentrale studier har trukket fram dette forebyggende aspektet, bl.a. 
Bornholmprosjektet, til Lundberg, Frost og Peterson, 1988 hvor resultatene var 
entydige og viste at fonologiske bevissthetstrening i førskolealder hadde positiv 
innvikning på leseutviklingen (Asbjørnsen 2003). Senere prosjekter som for eksempel 
Ringeriksprosjektet til Tinglef og Lyster også bekreftet hvordan fonologisk og 
morfologisk trening i barnehagen hadde en positiv innvirkning på leseutviklingen i 
skolen (Asbjørnsen 2003).  
Videre er det viktig at man har systemer som fanger opp de elevene som ikke henger 
med på den første lese- og skriveopplæringen. De elevene som ”snubler” i starten bør 
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ikke komme inn i en ond sirkel. Dårlig leseferdighet kan gjøre alle lesefag vanskelige, 
som igjen kan føre til at eleven mister troen på egne ferdigheter og igjen utvikler en 
negativ holdning til skolen. Derfor vil det være bra hvis man kan hjelpe disse barna 
tidlig, før de selv oppdager at de har et problem. Spesielle treningsprogram kan f.eks 
være ”Reading Recovery” og ”First Step”. Mange skoler har igangsatt ”lesekurs”, 
”lesefres” og lignende tiltak hvor de som trenger ekstra fokus f.eks på det fonologiske 
arbeidet får det. I en vanlig klasse er vanligvis progresjonen lagt opp etter 
gjennomsnittselevene. Mange dyslektikere trenger lenger tid enn gjennomsnittseleven 
for eksempel til automatisering av ordavkoding. Her vil intensivert konsentrert 
undervisning kunne være aktuelt. Da vil man kunne arbeide ekstra med tiltak som 
fremmer orografisk strategi, fonologisk strategi, leseflyt osv. Innlæring av en sikker 
og automatisert ordavkoding er viktig og grunnleggende, men undervisning av elever 
med dysleksi stopper ikke her (Høien og Lundberg 1997). De vil i tillegg til 
undervisning som trener dette trenge hjelp til å bedre lesehastigheten, lære forskjellige 
former for læringsstrategier og trening i bruk av hjelpemidler kan være noen av 
behovene. For å få til dette må eleven kartlegges og deretter tiltak iverksettes. Lesing 
er en de fem grunnleggende ferdighetene i læreplanen. Dette innebærer at det er alle 
læreres ansvar å lære elevene å bruke språket muntlig og skriftlig som redskap i egen 
læring og den vektlegger læringsstrategier (Engen 2008). Sentralt i alt arbeidet med 
elevene med lesevansker vil imidlertid være å gjøre eleven trygg i lesesituasjonen. 
Eleven vil ha behov for konstruktive tilbakemeldinger, hvor mestringsaspekter 
framhevs, samt fokus på framgang i forhold til tidligere prestasjoner. Motivering for 
videre arbeid vil være en sentral faktor. I tillegg til arbeid med lesetekniske forhold 
dom styrker leseferdighetene, arbeid med studieteknikk, samt arbeid med å lese for 
mening vil også det være viktig å vurdere kompensatoriske strategier (Asbjørnsen 
2003).   
2.2.3 Rettigheter for elever med dysleksi 
Skolen plikter å tilrettelegge opplæringen spesielt for elever som har dokumenterte 
vansker som sagt, enten dette gjøres innenfor det ordinære tilpassede undervisningen 
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eller eleven får spesialundervisning. I tillegg til ”tiltak” som dreier seg om å bedre 
elevens lese- og skriveferdigheter, har en elev med dysleksi krav på forskjellige 
former for tilrettelegging og hjelpemidler. En tilpasning elever med dysleksi har, er at 
de har rett til utvidet tid på prøver. Det vil i praksis si heldagsprøver/eksamensprøver, 
men kan også være aktuelt ved for eksempel 3-timers prøver. Utvidet tid er nok den 
tilretteleggingsformen som er mest vanlig. I tillegg har elever med dysleksi lov til å 
bruke data med retteprogram som hjelpemiddel på prøver/eksamen og i 
undervisningen generelt. En rettighet elever med dysleksi også har er at de kan få 
oppgaveteksten lest opp av en utenforstående, for eksempel lærer eller assistent 
(Grønner 2005). Dette kan gjelde både på prøver og eksamen. Dette kan være spesielt 
viktig å huske på for eksempel matematikkprøver. Selv om det kanskje ikke er mye 
tekst, kan teksten være av en slik art at det er avgjørende for løsningen av oppgaven. 
Noen elever med dysleksi har også hatt nytte av en ”sekretær” som skriver det som 
eleven dikterer (ibid). I en del lærerverk er det slik at det er kommet to utgaver av den 
samme boken. Den ene med mindre og mer lettfattelig tekst. Dette kan være en 
tilpasning man kan vurdere for noen elever med dysleksi. Det vil også være en stor 
fordel for mange elever med dysleksi å få et sammendrag av kapittelet som skal leses 
hvor de viktigste hovedpunktene er framhevet, samt at stoff er gjennomgått muntlig.  
2.2.4 Hjelpemidler for elever med dysleksi 
Dersom en elev har fått diagnosen spesifikke lese- og skrivevansker/ dysleksi utløser 
dette rettigheter, bl.a. at de kan få tilskudd fra NAV - Hjelpemiddelsentralen til å 
kjøpe seg datamaskin (Grønner 2005).  
IKT (Informasjons og kommunikasjonsteknologi) er i stadig større grad tatt i bruk i 
skolen, både i forhold til kunnskapsinnhenting, for eksempel fra internett, til 
kommunikasjon ved e-post og forskjellige læringsplattformer og som læremiddel. I 
norsk finnes det mange øvingsbaserte dataprogrammer for å trene lese- og 
skriveferdigheter. I tillegg til dette er det utviklet mange gode hjelpemidler spesielt 
for målgruppen elever med lese- og skrivevansker/dysleksi. Det finnes hjelpemidler 
 26 
både for lesing, skriving, forståelse, strukturering og for eksempel presentasjon 
(Høigaard 2005). 
Når det gjelder hjelpemidler for skriving finnes for eksempel LingDys, som er et 
stavekontrollprogram utviklet spesielt for dyslektikere. Programmet er 
talemålstilpasset og ”typiske” dysleksifeil er lagt inn med forslag på riktig stavemåte. 
Du kan også få høre det du har skrevet opplest, samt at det er lagt inn ordbøker. 
Programmet finnes også som engelsk skrivestøtte, LingRight (Høigaard 2005). 
Når det gjelder IKT-hjelpemidler for lesing er det også kommet mye på markedet, 
bl.a. skanning av tekst og syntetisk tale. Programvare med syntetisk tale kan benyttes 
til å få lest opp all elektronisk tekst. En skanner-penn, er en teksthenter som kan 
kobles til Pc, pennen strykes over teksten, for eksempel fra matematikk-boken og 
teksten leses opp ved hjelp av syntetisk tale. Vanlig skanner kan naturligvis brukes for 
å hente inn større tekster, som deretter kan bli opplest.  
Når det gjelder hjelpemidler for forståelse finnes flere leksikon, fremmedordbøker 
osv. som elektroniske varianter. De kan dermed også lett benyttes sammen med 
talesyntese. Mange typer læringsstrategier er tatt i bruk i skolen og elektroniske 
varianter for å organisere fagstoff og for eksempel lage tankekart finnes. PowerPoint 
er et mye brukt presentasjonsprogram. Dette kan være et hjelpemiddel for elever med 
dysleksi, da det for eksempel kan brukes ved muntlige presentasjoner ved for 
eksempel besvarelser på prøver og eksamener (Høigaard 2005). 
I tillegg til disse IKT-hjelpemidlene er kanskje lydbok det hjelpemiddelet som er mest 
kjent. Huseby kompetansesenter har ansvar både for produksjonen av lydbøker, samt 
distribusjon både til synshemmede, de med nedsatt førlighet og elever med 
lesevansker. 
I prosjektet mitt har jeg vært interessert i om noen av disse hjelpemidlene har vært i 
bruk og eventuelt i hvilken grad. I tillegg har det vært interessant å finne ut om og i 
tilfelle hvordan opplæringen i dette er blitt gitt. I tillegg til de programmene jeg her 
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har nevnt finnes det en rekke andre som jeg ikke kommer spesifikt inn på. Dette fordi 
det viste seg i min intervju-undersøkelse at veldig få spesialisert program var i bruk.  
Oppsummerende kan man si at selv om det fortsatt hersker uenighet om hvordan 
dysleksi skal defineres har kunnskapsutviklingen om lese- og skrivevansker vært 
enorm de siste årene. Kunnskapen har som tidligere beskrevet bidratt til at man vet 
mye om forebygging av lese- og skrivevansker, samt hvordan hjelp bør settes inn til 
de som har vansker. Dysleksi er et livslangt handikap. Noen vil kunne kompensere for 
vanskene sine slik at symptomene mer eller mindre kan bli borte, men de fleste 
dyslektikere vil allikevel lese langsomt og ha vansker med rettskriving. Undervisning 
som er god vil hindre at dysleksien påvirker de utviklingsmulighetene eleven har, men 
allikevel vil ikke god undervisning kunne fjerne dysleksien (Lyster 2005). 
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3. Forskningsprosessen 
Det er forskningsproblemene som er styrende for valg av forskningsmetoder. I dette 
kapittelet vil jeg først begrunne og gjøre rede for valg av forskningstilnærming og 
metode i mitt mastergradsprosjekt. Jeg vil deretter beskrive utvalg og til slutt vil jeg 
vurdere prosjektet mitt i forhold til validitet / reliabilitet, samt gjøre rede for 
forskningsetiske utfordringer og min egen rolle som forsker.  
3.1 Valg av forskningstilnærming og metode  
For å besvare hovedproblemstillingen, ”Hvordan opplever ungdomsskoleeleven 
med dysleksi sin skolehverdag?” måtte jeg benytte elevene selv som informanter. 
Mer konkret skulle jeg undersøke hvordan ungdommene selv opplevde sin 
skolehverdag, hvordan det er å ha diagnosen dysleksi, hvilke hjelpemidler elevene 
hadde brukt og hva de selv synes var viktig for at skolehverdagen for elever med 
dysleksi skal blir så bra som mulig. Jeg kunne ha gjennomført en 
spørreskjemaundersøkelse til et stort antall ungdomsskoleelever. Jeg ønsket imidlertid 
å gå bak de overfladiske svarene spørreskjemaer kan invitere til og gå i dybden av 
elever med dysleksi sine opplevelser og skoleerfaringer. Til dette anser jeg kvalitativt 
intervju som den datainnsamlingsmetoden som er best egnet (Holme og Solvang 
1996). Jeg ønsket dessuten å anvende en fenomenologisk inngang til elevens 
erfaringer, og for dette formålet er det kvalitative intervjuet velegnet (Dalen 2004). Et 
fenomenologisk perspektiv legger vekt på informantenes egenopplevelser og deres 
livsverden. Creswell (1998)beskriver (referert i Postholm (2005)) at formålet med 
denne type forskning er å forsøke å gripe enkeltmenneskers opplevelse av et fenomen 
og finne ut hvordan denne erfaringen av det samme fenomen oppleves av flere 
enkeltindivider. For å fange opp informantens perspektiv eller opplevelse av erfaring 
må man samtale med dem. Å gjennomføre intervjuer var derfor naturlig, og innenfor 
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masteroppgavens praktiske rammer var det naturlig å konsentrere seg om et lite antall 
individer (Postholm 2005). 
3.2 Utvalg 
Forskningsresultater bestemmes alltid i noen grad av kvaliteter ved utvalget. I en 
kvalitativ intervjuundersøkelse med et lite antall informanter, vil valg av informanter 
være en spesielt viktig del av arbeidet. Kvaliteten på resultatene vil avhenge av at 
man har funnet informanter som kan belyse problemstillingen. 
3.2.1 Kriterier for utvalget 
Undersøkelsen ble gjennomført i en middels stor kommune på Østlandet. I denne 
kommune er det fem ungdomsskoler, hvorav tre er rene ungdomsskoler og to er 
kombinerte barne- og ungdomsskoler. Skolene er også forskjellige med hensyn til 
størrelse og plassering by/bygd. Jeg ønsket i utgangspunktet å få to elevinformanter 
fra hver ungdomsskole. 
Jeg satte opp kriterier for utvalget. Et av kriteriene jeg satte var som nevnt at eleven 
skulle ha fått diagnosen dysleksi. Jeg ønsket blant annet å undersøke bruk av 
hjelpemidler og rettigheter, og måtte derfor være sikker på at informantene hadde fått 
en diagnose og ikke ”bare” slet med lesing og skriving. De skulle være utredet og ha 
fått diagnosen dysleksi ved den lokale PP-tjenesten, slik at de var diagnostisert etter 
noenlunde samme kriterier.  
Primært ønsket jeg å intervjue elever fra 10.trinn. Begrunnelsen for dette var at disse 
har lengst skoleerfaring. Dette var imidlertid et krav jeg var forberedt kunne komme 
til å måtte fravikes, da det muligens ikke ville være elever med dysleksidiagnose på 
10.trinn ved alle ungdomsskolene.  
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Jeg ønsket videre primært å intervjue de som hadde fått diagnosen mens de gikk på 
barnetrinnet. Jeg kunne da få et innblikk i om for eksempel opplæring i bruk av 
hjelpemidler var gjort før de begynte på ungdomsskolen.  
Før jeg begynte prosjektet hadde jeg også tenkt at jeg skulle lage et enkelt 
spørreskjema som læreren med det spesialpedagogiske ansvaret ved den enkelte skole 
skulle besvare. I tillegg til å gi viktig informasjon, ville dette trolig bidra til å kaste lys 
over elevenes utsagn/meninger. Ut fra hensyn til tidsdimensjon og oppgaveformat har 
jeg avgrenset meg til èn type informanter, nemlig elevene.   
3.2.2 Rekruttering av informanter 
For å få tillatelse til å gjennomføre forskningsprosjekt på ungdomsskolene i den 
aktuelle kommunen, tok jeg kontakt med skolesjefen i kommunen, først en muntlig 
orienterende samtale og deretter en formell henvendelse (se vedlegg 1). Jeg fikk 
tillatelse av ham til å gjennomføre prosjektet. Jeg sendte også en søknad til NSD 
(Norsk samfunnsvitenskapelige datatjeneste AS) og fikk godkjennelse til 
gjennomføring av prosjektet, (se vedlegg 4) samt et informasjonsskriv til 
administrasjonen ved de fem ungdomsskolene (se vedlegg 2). Her beskrev jeg 
prosjektet og satte opp hvilke kriterier jeg hadde satt for utvalget. Jeg anmodet om at 
skolen kunne videreformidle brev til aktuelle informanter/elever (se vedlegg 3).  
I brevet til skolene skrev jeg også at dersom de ikke hadde elever ved 10.trinn med 
dysleksidiagnose, kunne 9.trinnselever være aktuelt. En av ungdomsskolene tok 
kontakt og fortalte at de ikke hadde elever på verken på 9.eller 10.trinn med 
dysleksidiagnose. Administrasjonen ved to andre ungdomsskoler tok raskt kontakt 
pr.mail og sa de hadde videreformidlet brevet fra meg til aktuelle kandidater ved 
skolene. På en av skolene hadde også læreren tatt kontakt med foreldrene pr.telefon 
for å orientere om prosjektet. Skolene ga uttrykk for at de syntes det så ut som et 
interessant prosjekt. 
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I brevet som ble sendt til elevene fra meg via skolen, var det informasjon om 
prosjektet og en oppfordring om å delta. Det gikk ikke lang tid fra brevene var sendt, 
til den første svarkonvolutten lå i postkassen min. Arbeidsgløden min steg, og 
følelsen av ”å være i gang” var god. Svaret var fra en 10.trinnsjente. Ikke lenge 
etterpå fikk jeg tre svarkonvolutter til, disse kom fra en 10.trinnsjente til og to 
10.trinnsgutter. På svarslippen hadde jeg bedt dem svare på om når de ville intervjues, 
i skoletiden eller etter skoletid, og om hvor de ville intervjuene skulle forgå. For de 
tre ungdommene som ønsket å bli intervjuet i skoletiden på skolen sin, kontaktet jeg 
skolene og gjorde avtale om tid, skolen skaffet også egnede rom. Jeg sendte alle 
ungdommene sms hvor jeg takket for at de ville bli med og sa når vi skulle møtes. For 
hun som ønsket å treffes utenom skoletid, gjorde vi avtale om å møtes på kontor i 
byen.  
Informant 1: 10.trinns elev fra kombinert skole, heretter kalt Berit 
Informant 2: 10.trinn elev fra kombinert skole, heretter kalt Janne 
Informant 3: 10.trinn elev fra ungdomsskole, heretter kalt Nils 
Informant 4: 10. trinn elev fra ungdomsskole, heretter kalt Erik 
Hvis formålet med oppgaven var å gjøre generaliseringer om opplevelser og 
erfaringer til elever flest, er fire informanter altfor få. Jeg ønsket imidlertid å gå i 
dybden på informantenes erfaringer og da var det naturlig å fokusere på disse fire som 
meldte seg spontant og uten purring. Et lite utvalg var også nødvendig med tanke på 
tid og omfang. Det eksisterer ingen entydig ”standard” for hvor mange informanter 
som bør inngå i en intervjuundersøkelse basert på kvalitativt intervju. Polkinghorne 
(1989) forslår fra fem til tjuefem deltagere, mens Dukes (1984) mener forskeren bør 
intervjue fra tre til ti personer (Postholm 2005). Postholm skriver videre at i et mindre 
forskningsstudie, som jo et masterstudium er, er det mest tjenelig i forhold til 
tidsramme og omfang å velge det lavest anbefalte antall personer (ibid). Min 
vurdering er at det var viktigere å intervjue fire motiverte og reflekterte informanter, 
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enn å inkludere noen som kjente seg presset inn i undersøkelse. At det var likt fordelt 
mellom kjønnene var også en fordel. 
3.3 Det kvalitative forskningsintervjuet  
Intervju betyr egentlig en ”utveksling av synspunkter” mellom to personer som 
snakker sammen om et felles tema (Kvale 2008). Intervju som forskningstilnærming 
gir mulighet for fyldig og beskrivende informasjon om hvordan informantene 
opplever sin livssituasjon og om deres egne erfaringer, tanker og følelser rundt et 
tema (Dalen 2004). Ved å bruke intervju i kvalitativ sammenheng vil det handle om å 
tolke og forstå et fenomen ut fra informantenes ståsted. Intervju i denne sammenheng 
kaller Kvale et kvalitativt forskningsintervju eller det halvstrukturerte livsverden-
intervjuet  (Kvale 2008), og det er slik jeg anvender termen.  
Ved halvstrukturert intervju følger intervjueren et skjema med hovedspørsmål, en 
intervjuguide. Guiden blir et veiledende redskap, og man har muligheten til å få 
informanten til å utdype noen spørsmål nærmere og oppklare eventuelle 
misforståelser underveis. Når man skal intervjue barn eller ungdom, som i mitt 
tilfelle, vil et halvstrukturert intervju være meget godt egnet (Eide og Winger 2003). 
I et intervju er det minst to deltagere, den ene skal stille spørsmål og den andre skal 
prøve å gi svar. Intervjueren vil også respondere på informantenes svar. Deltagerne 
vil ikke være likeverdige, ettersom det er forskeren som definerer og kontrollerer 
situasjonen. Deltagerne i et intervju vil ha ulike roller og forholdet vil være 
asymmetrisk, men forholdet kan likevel være preget av respekt og anerkjennelse 
(Kvale 2008).  
I oppgaven min velger jeg å bruke ordene intervjuer, eller ”jeg” da det faktisk er jeg 
som gjør intervjuene.  Når det gjelder hva man skal kalle den som blir intervjuet, blir 
noen ganger begrepet informant brukt, andre ganger betegnelsen respondent. Jeg har i 
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denne oppgaven valgt å bruke informant om ungdommene som jeg har intervjuet 
(Eide og Winger 2003).  
Forholdet mellom forskeren og informanten er helt sentralt for de data man får ved 
kvalitativt intervju. Den som gjennomfører et intervju er avhengig av å skape et godt 
forhold til informanten for at man skal få god forskning ut av det (Dalen 2004). 
3.3.1 Utarbeidelse av intervjuguiden 
Hvis man kort skal sige noget om, hvordan man laver et godt interview, 
så må det blive noget i retningen af: Opfør dig ordentlig og hør efter!  
(Krag Jacobsen, 1982 s. 89 i Fog 2005) 
Dette Krag Jacobsen her sier stemmer overens med en del av punktene under forrige 
avsnitt, men det er likevel viktig å utarbeide en god intervjuguide. Intervjuguiden bør 
omfatte sentrale temaer og spørsmål som belyser problemstillingen (Dalen 2004). I et 
kvalitativt halvstrukturert forskningsintervju skal en intervjuguide angi 
hovedspørsmålene. Disse er ment å være veiledende. Da kan man i 
intervjusituasjonen føle seg fri til å tilpasse, utdype og improvisere nye spørsmål både 
ut fra konteksten og svarene informanten gir. Åpne spørsmål egner seg godt, samt å 
ikke stille ledende spørsmål. Man bør reflektere over hvordan spørsmålene stilles, det 
er ikke meningen at informantene skal føle det som en eksaminasjon (Dalen 2004). 
Fog skriver i sin bok at en intervjuguide med ”riktig formulerte” spørsmål ofte kan 
være i veien for kommunikasjonen mellom intervjueren og informanten. Intervjueren 
kan bli bundet av guiden og ikke klare å konsentrere seg om svarene informantene 
gir. Hun sier videre at guiden kan være der, men at det meste bør være i intervjuerens 
hode og at det intervjueren har med seg kun er en temaliste (Fog 2005). At 
intervjueren ”kan” guiden, åpner også for mer aktiv lytting og reflektert oppfølging av 
informantenes svar og refleksjoner. Derved sikres den dialogisitet som særtegner et 
godt kvalitativt intervju. 
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3.3.2 Intervjuguiden 
Intervjuguiden min har jeg laget med mange spørsmål. Dette henger sammen med min 
antagelse om at ungdommer kan være ordknappe. De er i en sårbar alder og jeg skulle 
intervjue dem om noe som kanskje ikke var lett å snakke om. Intensjonen med de 
første spørsmålene i guiden var å få ungdommene ”i gang” ved å få dem til å fortelle 
litt om seg selv, sine interesser. Dette tenkte jeg ville gi meg en mulighet til å bli litt 
kjent med dem. Deretter går temaene i guiden over på deres skolehverdag, deres 
opplevelse av å ha dysleksi, hvordan tilrettelegging har vært, hva de synes er viktig 
for at elever med dysleksi skal oppleve at skolehverdagen er god, for å avslutte med 
noen spørsmål om framtiden. Dette var en naturlig måte å avrunde på da det var rett 
før ferien og elevene skulle starte på et nytt skoleslag. Intervjuguiden følger vedlagt, 
se vedlegg 5. 
3.3.3 Prøveintervju  
For å teste ut hvordan intervjuguiden jeg hadde laget fungerte og teste meg selv som 
intervjuer gjennomførte jeg et prøveintervju. Jeg prøvde intervjuguiden ut på ei jente i 
aldersgruppen til mine informanter, men som ikke har lese og - skrivevansker/ 
dysleksi. Hun har imidlertid en nær bekjent med diagnosen, så hun visste noe om 
problematikken. I intervjuguiden var spørsmålene ganske konkret utformet, men jeg 
kjente meg allikevel ikke altfor bundet av denne. Jenta som jeg gjennomførte 
prøveintervjuet på, kjente jeg på forhånd. Hun kom med noen tilbakemeldinger 
underveis og etter gjennomført intervju. Prøveintervjuet ble tatt opp på mini-disc, men 
har ikke blitt transkribert. Prøveintervjuet fungerte godt, samtalen fløt lett, og jeg følte 
jeg kunne intervju-guiden forholdsvis godt. Prøveintervjuet førte til noen mindre 
revisjoner, jeg kuttet ut noen spørsmål som kanskje var litt på siden i forhold til å 
belyse problemstillingen, noen spørsmål omformulerte jeg for at spørsmålene skulle 
være så lite ledende som mulig, samt at jeg snudde om litt på rekkefølgen.  
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3.3.4 Gjennomføring av intervjuene  
At man har en god intervjuguide og gode spørsmålsformuleringer er viktig når man 
skal gjennomføre et intervju. I tillegg til dette er det viktig at intervjueren klarer å 
skape en god stemning, slik at man får mest mulig gode, riktige og utdypende svar fra 
informantene. Som tidligere nevnt hviler datainnhentingen særlig tungt på at forholdet 
mellom intervjuer/forsker og informant blir godt når man bruker intervju som 
forskningsmetode.  
 Den innledende fasen er særlig viktig når man skal gjøre et intervju. Det minner noe 
om i en rådgiversituasjon, hvor denne fasen kan kalles bli-kjent-fasen eller 
kontaktetableringsfasen (Lassen 2002). Man må forsøke å skape en trygg atmosfære 
hvor informanten føler seg bekvem. Ved alle intervjuene brukte jeg noe tid på dette, 
og jeg synes at jeg oppnådde god kontakt med samtlige informanter. Det må sees i 
sammenheng med at alle hadde valgt å bli med på dette frivillig og at de i 
utgangspunktet var nysgjerrige på hva de skulle være med på og uttrykte også dette. 
Tre av informantene ble intervjuet på sine egne skoler, de var på en kjent arena, 
hvilket også er trygghetsskapende.  Alle informantene hadde lest brevet fra meg , men 
jeg innledet allikevel kort om formålet med intervjuet. Jeg fortalte at jeg kom til å ta 
opp intervjuet på bånd, fordi det da ville bli lettere for meg å få med meg alle detaljer 
etterpå. Jeg presiserte at de ville bli anonyme i oppgaven og at det heller ikke ville 
komme fram hvilke skoler de gikk på. De fikk også informasjon om at de kunne 
trekke seg fra intervjuet dersom de ønsket det. Jeg sa også at det ikke fantes riktige og 
gale svar på spørsmålene mine, at ingen svar var dumme, men at jeg var ute etter 
deres opplevelser og meninger.  
Ungdom er i en sårbar alder, dette er viktig å være klar over. Jeg skulle intervjue dem 
om et tema som for noen kanskje kunne være sårbart. Da kan det være vanskelig å 
vite når og hvordan man skal stille oppfølgende og uttømmende spørsmål for ikke å 
være for invaderende og nærgående. 
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Etter den innledende fasen hvor jeg også sjekket at mini-disc-spilleren fungerte gikk 
vi i gang med intervjuet.  
Under intervjuets gang må man være oppmerksom på sitt eget språk. Intervjuer og 
informant kan ha forskjellige dialekt, barnet /ungdommen kan da oppleve et 
asymmetrisk forhold (Eide og Winger 2003). Informantene mine og jeg har ikke 
veldig forskjellig dialekt. Jeg tilpasset meg noe deres måte å uttrykke seg på, uten at 
det virket påfallende og unaturlig, tror jeg.  
Kjennetegn på gode intervju-situasjoner er at intervjuer og informant har 
oppmerksomheten rettet mot det samme, at de har god øyekontakt med hverandre, det 
er samsvar mellom den verbale og den ikke-verbale kommunikasjonen, de 
oppmuntrer hverandre til å uttrykke tankene sine og  de tar hverandres perspektiv 
(Eide og Winger 2003). Selv om jeg i kraft av mitt yrke er vant til å kommunisere 
med mennesker, både barn, ungdom og voksne, var det å intervjue i 
forskningssammenheng en ny opplevelse. Jeg var heldig fordi jeg fikk informanter 
som var lette å intervjue. De ga alle sammen mye av seg selv og jeg hadde en følelse 
av at intervjuene fløt lett. 
I tillegg til lydbåndopptak av intervjuene noterte jeg stikkord underveis. For meg ble 
det da lettere å holde tråden og fange opp poenger som informanten hadde kommet 
med tidligere i intervjuet. En utilsiktet god effekt av dette var jeg ikke helt klar over 
før jeg transkriberte intervjuene. Jeg kan høre på opptakene at det noen ganger ble en 
pause mens jeg noterer. Dette førte flere ganger til at informanten selv utdypet 
poenger som kanskje ikke hadde kommet fram uten pausene. Lassen (2002) beskriver 
også viktigheten av pauser i en rådgivningssituasjon. Det gir rom for refleksjon. Man 
må hele tiden være tilstede, lyttende, anerkjennende og være oppmerksom. 
Avslutningen av et intervju er også viktig, det bør avsluttes på en god måte. Man bør 
takke for at de har brukt av sin tid, for at de har måttet forholde seg til temaene vi har 
bestemt og takkes for at de har bidratt til oppgaven. Avslutningsvis i intervjuet kan 
man oppsummere hvordan det har vært og spørre om det er noe mer de har lyst til å si 
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noe om. Mine informanter uttrykte at de syntes det hadde vært bra å få sagt hva de 
følte rundt det å ha dysleksi på ungdomsskolen. De var reflekterte, oppegående 
ungdom som hadde mange tanker om temaet, og de ga meg mye interessant stoff å 
arbeide videre med. Alle intervjuene ble tatt opp på en mini-disc. Intervjuene varte i 
ca. 1- 1 ½ time hver.  
Intervjuene foregikk i juni i 10.trinn, og deler av intervjuene fikk et retrospektivt 
preg, fordi elevene måtte tenke tilbake på hele sin barne- og ungdomsskoletid. For 
noen av informantene foregikk intervjuene i perioden mellom skriftlig og muntlig 
eksamen. For meg var dette fint fordi jeg da fikk snakket med elevene om hele deres 
skoleforløp. Informantene syntes heller ikke påvirket av eksamenssituasjonen på en 
måte som skulle invalidere de resultatene jeg fikk.  
3.4 Transkribering 
Transkriberingen av intervjuene gjorde jeg fortløpende, etter hvert som de ble 
gjennomført. Det var en tidkrevende prosess, men viktig, fordi jeg ble ”godt kjent 
med”, fikk en nærhet til materialet mitt (Dalen 2004). Det var viktig at intervjuene ble 
tatt opp på bånd, fordi jeg ellers hadde mistet mye viktig informasjon. Informantene 
mine hadde mye på hjertet og snakket mye. Ut av det de sa ble det også stilt 
oppfølgingsspørsmål utenom guiden. Lydkvaliteten på opptakene var svært god, slik 
at det var lett både å høre hva jeg som intervjuer sa og hva informantene sa. 
Transkriberingen er allikevel en tidkrevende prosess fordi man gjerne må høre på 
opptakene flere ganger for å få med seg alle detaljer og nyanser.  
Når man er i gang med transkriberingen, går man over i en ny fase i prosjektet sitt 
med nye utfordringer. Man  har med seg erfaringene fra intervjuprosessen. Forskeren 
går over i en ny fase, fra å være i dialog med sin informant til å være i dialog med 
stoffet som er et resultat fra intervjuet (Fog 2005). Når forskeren er i dialog med sin 
utskrift skjer det noe annet enn i dialogen med informanten. I utskriften er 
informasjonsmengden en avsluttet og endelig størrelse. Det som skiller forskning 
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hvor man bruker intervjuutskrifter, fra forskning som bruker tekster generelt er at 
intervjueutskriften er en gjengivelse av et subjekt-subjekt-forhold som ikke uten 
videre kan konverteres til subjekt-objekt-forhold. Intervjuutskriften danner det 
empiriske materialet til den kvalitative forskeren. Man må være bevisst på den makten 
det ligger i å gjøre et muntlig materiale over til et skriftlig. Vi ”mister” alt som har 
med tonefall, mimikk, kroppsspråk, ironi osv. når vi bare skriver ned ordrett det som 
blir sagt (Fog 2005). Jeg har prøvd etter beste evne å bruke utsagn i den meningen jeg 
tror det var ment.  
3.5 Analyse og tolkning av datamaterialet 
Det finnes flere forskjellige tilnærminger og metoder for kvalitativ analyse (Kvale 
2008, Dalen 2004). I tråd med fenomenologisk tilnærming, vil Grounded Theory 
kunne være naturlig å bruke til systematisering og analyse av data (Postholm 2005). 
Min hensikt har vært å tolke mine informanters utsagn i forhold til de fenomenene de 
beskriver i sin skolehverdag, sin skolelivsverden knyttet opp mot min problemstilling.  
Jeg har brukt data-analyseprogrammet Nvivo 7. Etter et ikke-planlagt opphold fra 
arbeid med oppgaven gikk jeg over til å analysere/tolke datamaterialet manuelt. Dette 
gikk også greit da jeg ikke hadde mer enn fire informanter, og materialet var derfor 
håndterlig. Men å bruke et dataprogram til analysen gir fordeler.  
Analysen startet med å lese nøye igjennom alle de transkriberte intervjuene. Så 
fortsatte arbeidet med å strukturere dataene ved å sette merkelapper på de delene av 
teksten som hadde omtrent samme innhold. Dette nivået kalles ”åpen koding” i 
Grounded Theory (Dalen 2004, Postholm 2005). Etter dette begynte arbeidet med å 
ordne delene i forhold til hverandre. Dette kalles i Grounded Theory ”aksial koding”. 
Den siste fasen i analysen kalles ”selektiv koding”. Her er det essensielle å knytte 
elementene sammen for å forstå de mest sentrale elementene i forhold til 
problemstilling. Til slutt skrives en helhetlig tekst som forsøker å bringe delene 
samme. Dette er forsøkt gjort i kapittel 5. 
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I følge Grounded Theory skal man i utgangspunktet forsøke å sette sin forforståelse til 
side ved gjennomgangen og analysen av materialet sitt. Dette tror jeg er vanskelig. 
Selv om jeg har forsøkt dette, tror jeg mine forkunnskaper om emnet og praksis har 
preget meg gjennom hele prosessen. Men analyseprosessen bidrar allikevel til at 
resultatet kanskje blir annerledes enn hva det i utgangspunktet så ut til. 
Framstillingen av datamaterialet har fått en form som kan betegnes som 
”tematisering”(Dalen 2004). Temaene er organisert rundt de tre 
forskningsspørsmålene  ”opplevelsen knyttet til å få diagnosen dysleksi”, ”erfaringen 
av hvordan tilretteleggingen har vært” og sist, men ikke minst ”synspunkter om beste 
praksis for ungdomsskoleelever med dysleksi”. Dette analysearbeidet var interessant. 
Emner man i utgangspunktet trodde skulle være viktig ble kanskje ikke mye vektlagt 
av informantene. I Grounded Theory tar forskeren utgangspunkt i datamaterialet sitt 
og utleder deretter teorier ”grounded” i disse dataene. Jeg har ikke utledet noen nye 
teorier, men har brukt datamaterialet som utgangspunkt for hvordan teorien og 
tolkningen presenteres (Dalen 2004). I Grounded Theory er det meningen at forskeren 
skal møte sitt materialet så åpent som mulig. Dette har jeg forsøkt, selv om jeg tror 
det nærmest er umulig å ikke være noe farget av tidligere erfaringer og teorier. Så 
mine tolkninger vil nok være preget av min forforståelse av emnet og subjektivitet. 
3.6 Reliabilitet og validitet 
Reliabilitet sier noe om hvor pålitelige resultatene i en undersøkelse er. Validitet 
handler om hvorvidt resultatene i undersøkelsen kan sies å være gyldige (Befring 
2002). 
3.6.1 Reliabilitet 
Reliabilitet sier noe om hvor pålitelige funnene i en undersøkelse er. Det er viktig å 
vurdere det gjennom hele prosessen. Når det gjelder intervjusituasjonen er det særlig 
virkningen av ledende spørsmål som kan påvirke reliabiliteten. Hvis man bevisst 
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forsøker å stille spørsmålene på en bestemt måte for å styre svarene i en bestemt 
retning vil det svekke reliabiliteten. Men ved en bevisst bruk av ledende spørsmål vil 
det også kunne være med på å styrke reliabiliteten i en undersøkelse fordi man kan få 
verifisert svarene informanten har gitt (Kvale 2008). I min undersøkelse har jeg prøvd 
å ikke styre ungdommenes svar i noen bestemt retning, men om jeg til enhver tid har 
lykkes med dette er ikke sikkert. 
I løpet av transkripsjonsprosessen gjøres det en rekke vurderinger som kan påvirke 
undersøkelsens reliabilitet. Det er viktig å gjengi det som blir sagt så nøyaktig som 
mulig, samt at nonverbale signaler også taes med. Nøyaktigheten som blir nedlagt i 
dette arbeidet er med på å sikre oppgavens reliabilitet (Kvale 2008). Som tidligere 
beskrevet brukte jeg mye tid på denne delen og har etter beste evne forsøkt å tolke det 
ungdommene har sagt på den måten jeg tror de har ment det. 
En forsker vil også i løpet av analyseprosessen gjøre mange vurderinger. I kvalitativ 
forskning vil kravet om reliabilitet dreie seg om synlighet. Man bør kunne beskrive de 
ulike delene i forskningsprosessen, slik at leseren kan vurdere påliteligheten (Kvale 
2008). 
Vanligvis sier man at kriteriet for reliabilitet er at resultatene kan reproduseres og 
gjentas. Dette vil ikke være i samsvar med kvalitativ intervjuforsking. At 
intervjuerens sensitivitet varierer vil tvert imot være en fordel innenfor 
fenomenologisk forståelse. Det vil være umulig å gjenta et intervju fordi en informant 
ikke ville kunne gjenta det som ble sagt, dels fordi han ikke vil kunne huske det, men 
også fordi han har fått økt innsikt til fenomenet gjennom det første intervjuet. 
Fenomenologiske forskere har derfor en tendens til å erstatte reliabilitet med 
”pålitelighet” (Postholm 2005). 
3.6.2 Validitet 
Validitet sier noe om sannhetsgehalten, gyldigheten i våre innhentede data og hvor 
troverdig undersøkelsen og resultatene er (Vedeler 2000). Kvalitetsvurdering og 
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validitetsvurdering omfatter hele forskningsprosessen og selve forskerrollen, og jeg 
vil her peke på forhold som er viktige for å sikre best mulig validitet i mitt 
masteroppgaveprosjekt. Maxwells typografi og inndeling av former for validitet vil 
bli brukt (Maxwell 1992 og Dalen 2004).  
Maxwell (1992) omtaler fem former for validitet. Deskriptiv validitet angår 
forskerens rollen som referent. Ved en intervjueundersøkelse som min vil 
informantenes egne ord være hovedtyngden av datamaterialet, og for å sikre den 
deskriptive validiteten er det viktig å gjengi det informantene sier så korrekt som 
mulig. Forskeren må referere det den faktisk selv ser og hører, eventuelt føler, lukter 
osv. (Maxwell 1992). En måte å sikre at man får med seg korrekt det som blir sagt i et 
intervju, er å ta det opp på ”bånd”. Det har som sagt jeg gjort. Validiteten styrkes også 
ved at forskeren stiller gode spørsmål, for valide svar er avhengig av gode spørsmål 
(Holter 1996). Jeg har gjennomført et prøveintervju, hvor målet var å prøve ut 
intervjuguiden, settingen, samt forhold knyttet til det tekniske ved 
”båndopptakeren”(Dalen 2004). Transkribering av intervjuene har jeg forsøkt å gjøre 
så rett etter de var gjennomført som mulig. Alt dette er forhold som skulle styrke 
arbeidets deskriptive validitet. Tolkningsvaliditet er betegnelsen for Maxwells andre 
form for validitet, han kaller det ”interpretive validity”. Dette angår 
antagelser/tolkninger om hva svar, utsagn, fortellinger osv. betyr for informantene, 
dvs ut fra informantenes eget perspektiv, også kalt et innenfraperspektiv eller et emisk 
perspektiv (Maxwell 1992). Hvordan jeg skulle tolke mine informanters utsagn og 
hvordan jeg skulle formidle dette videre, var ut fra dette viktige momenter i 
analysearbeidet. Når man skal presentere datamaterialet er det viktig å finne ord som 
er dekkende for det informantene har sagt, og når jeg brukte sitater, styrket jeg 
oppgavens tolkningsvaliditet når jeg brukte sitater som belyste problemstillingen 
(Maxwell 1992). Som tredje form for validitet framhever Maxwell teoretisk validitet. 
Med teoretisk validitet menes i  hvilken grad man kan si at forskerens begreper er 
gyldige og relevante for den problemstilling og det datamaterialet som er presentert.  
Dette gjelder både enkeltbegrepene som brukes og sammenhengen mellom dem og 
angår. Det vil si i hvilken grad man klarer å bruke begreper slik at det gir leseren en 
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teoretisk forståelse av fenomenet som studeres (Dalen 2004, Maxwell 1992 ). Dette 
har jeg også forsøkt gjennom teorikapittelet. Maxwells fjerde form for validitet dreier 
seg om generalisering eller overførbarhet. Dette er av forhold som er mindre relevans 
i et kvalitativt studie som mitt da jeg ikke hadde som intensjon å trekke 
generaliserende konklusjoner til populasjonen elever med dysleksi på ungdomstrinnet. 
Mange vil ikke bruke begrepet generalisering i det hele tatt, men heller overførbarhet 
(Dalen 2004). Lincoln og Guba viser til to begreper som skal være med på å sikre 
overførbarhet, utvalg og beskrivelse, (referert i Vedeler 2000). Det første viser til 
forskerens bestrebelser på å avgrense et godt utvalg, noe som jeg som nevnt foran la 
ned et betydelig arbeid i. Det andre viser til forskerens beskrivelser av fenomenet som 
studeres og som må ha høy kvalitet (Vedeler, 2000). Også her tok jeg som nevnt 
forholdsregler som skulle styrke validiteten. Evalueringsvaliditet er Maxwells siste 
validitetsform. Selv når forskeren (i likhet med meg) ikke skriver en 
evalueringsoppgave primært, vil evalueringsvaliditet være et forhold som bør trekkes 
inn. Det vil ofte være et evalueringsaspekt i oppgavene fordi resultater ofte på en eller 
annen måte blir vurdert og evaluert. Da er det viktig å være sikker på at det man 
framstiller er holdbart, at man kan stå inne for det. Dette punktet kan på et vis sies å ta 
opp i seg alle de tidligere validitetsformene.  
3.7 Etiske refleksjoner  
Spesialpedagogikk, er et fag i likhet med andre ”menneskebehandlende fag” som 
setter store forskningsetiske krav (Befring 2002). Det vil være ulike etiske 
utfordringer i de forskjellige fasene i et forskningsprosjekt, i planleggingsfasen, 
gjennomføringsfasen og formidlingsfasen. Den nasjonale forskningsetiske komité for 
samfunnsvitenskap, humaniora, juss og teologi har utgitt retningslinjer hvor 
forskjellige etiske hensyn som må taes er presentert (NESH 2006). I 
planleggingsfasen vil det være viktig å reflektere over om prosjektet/oppgaven vil 
være stigmatiserende for noen grupper. Jeg tror ikke denne masteroppgaven på noen 
måte vil stigmatisere gruppen elever med dysleksi. I mitt prosjekt var ”dørvokterne” 
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skolesjefen og rektorene. Jeg håper og tror at informasjonsskrivet jeg sendte da 
prosjektet startet var informativt, ærlig og redelig, og at ingen følte seg lurt til å delta. 
Informantene mine var alle over 15 år og de som deltok sendte meg brev om at de 
ville delta. I informasjonsskrivet til dem var det informert om hva prosjektets innhold 
og formål var, samt at jeg orienterte ytterligere muntlig da vi møttes. Samtykke var 
altså informert. Jeg hadde også planlagt intervjuene slik at spørsmålene var tilpasset 
informantens alder og bakgrunn, og informantene ble aldri utsatt for noe press for å 
svare. Ved avslutningen takket jeg ungdommene for deres bidrag, bekreftet at de 
hadde gjort en god innsats, slik at dette kunne bidra til å styrke deres selvbilde (Eide 
og Winger 2003). Personidentifiserbare opplysninger, som for eksempel opptakene 
med intervjuene ble under prosessen oppbevart på forsvarlig måte, i nedlåst 
arkivskuff, og er nå, ved prosjektslutt slettet. I oppgaven har jeg så godt jeg har 
kunnet vist vitenskapelig redelighet, ikke plagiert og har god henvisningsskikk. Jeg 
har gitt alle informantene mine informasjon om at både navnet deres og skolene, samt 
kommunen ville bli anonymisert i oppgaven (NESH, 2006).  
3.8 Egen forskerrolle 
Innledningsvis gjorde jeg rede for min egen interesse for arbeid med temaet lese- og 
skrivevansker/dysleksi. Min førforståelse, min rolle som forsker vil ha betydning for 
prosjektets validitet. Jeg har gjort rede for min tilknytning til fenomenet som studeres. 
Jeg har ikke selv lese- og skrivevansker / dysleksi, jeg har heller ingen i nærmeste 
familie eller vennekrets som har disse vanskene. Dette gjør at jeg ikke har noen 
egenerfaring med temaet /ikke følt på kroppen problemene dette kan medføre. Jeg har 
imidlertid i flere år arbeidet med temaet fra forskjellige synsvinkler, først flere år som 
lærer og senere flere år i PP-tjenesten. Der har jeg utredet og snakket med elever med 
lese- og skrivevansker, snakket med lærerne, samt foreldre. Det er klart dette påvirker 
min rolle som forsker og selv om jeg aktivt har etterstrebet nøytralitet ved tolkingen 
av materialet, kan jeg ikke utelukke at de er påvirket av egne subjektive synspunkter. 
Erfaring fra feltet gir på sin side sikkerhet og kompetanse, hvilket styrker validiteten,  
 44 
men kan også bli en trussel pga. en mulig invalidiserende påvirkning gjennom egen 
førforståelse. Min erfaring på feltet kan derfor både kan true og styrke validiteten 
(Dalen 2004).  
Målet med mitt prosjekt har som nevnt vært å identifisere, avdekke og skaffe 
kunnskap om de opplevelser og skoleerfaringene til elever med dysleksi bærer med 
seg etter 10.trinn. Dette avhenger av at jeg formulerer gode spørsmål, samt at 
informantene kan sette ord på sine holdninger og erfaringer. At jeg i tillegg klarer å 
beskrive og forklare dette slik at det blir kunnskap som andre kanskje kan ha nytte av 
vil være et vesentlig kvalitetssikrende bidrag (Postholm 2005 ). 
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4. Presentasjon av funn fra undersøkelsen  
I dette kapittelet vil jeg presentere funn fra undersøkelsen og sammenholde dette mot 
teori  presentert i kapittel 2. Valg av presentasjonsform av datamaterialet har vært en 
utfordring. Det finnes flere måter å framstille kvalitative data på. Imidlertid har 
problemstillingen og forskningsspørsmålene vært styrende for innholdet i kapittelet. 
Framstillingen er valgt på bakgrunn av en tematisering av dataene. Denne formen for 
framstiling tar utgangspunkt i temaene som behandles, samt i hvor hovedtyngden av 
det kodede materialet finnes (Dalen 2004). Datamaterialet vil bli presentert gjennom 
beskrivelser av funn og direkte sitater fra informantene. I presentasjonen av 
resultatene har jeg valgt å gi ungdommenes stemmer forholdsvis stor plass ved å 
bruke mye sitater. Det vil dominere framstillingen. Valg av sitater er gjort med tanke 
på at de skal vise noen fellestrekk, men også for å få fram ulikhet. Ved å la sitatene 
belyse og understøtte de emnene jeg diskuterer vil de også ha en dokumenterende 
effekt (Befring 2002). 
Mine tre forskningsspørsmål har vært styrende for presentasjonen av funnene og 
inndeling av kapittelet. Hvordan opplevde elevene det var å få diagnosen dysleksi, 
og hva har dette hatt å si for deres opplevelse av skolehverdagen? Dette presenteres 
i kapittel 4.1. Under dette punktet presenterer jeg først funn når det gjelder å få en 
dysleksidiagnose, hvordan dette var og om informantene har vært åpne for 
omgivelsene om dette. Deretter ser jeg noe på hvordan vanskene arter seg for 
informantene mine og hva de opplever som det vanskeligste. Hvilke 
hjelpemidler/tiltak/tilpasninger har elevene fått, og hvilken betydning har dette hatt 
for deres opplevelse av skolehverdagen? Dette presenteres i kapittel 4.2. Her forsøker 
jeg å finne ut hvilke tiltak, hva slags tilrettelegging og hjelpemidler som er brukt og 
hvordan. I kapittel 4.3. ser jeg på Hva mener ungdommene selv har vært viktig for 
dem i deres skolehverdag, og hva kunne eventuelt vært annerledes for at 
skolehverdagen med dysleksi skulle vært best mulig? Gjennom analysen av dette 
punktet utkrystalliserer følgende punkter seg som viktige for mine informanter, ”tidlig 
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innsats”, tilpasset opplæring, samarbeid hjem-skole og elevmedvirkning. Viktige 
faktorer som også trekkes fram er foreldre og læreren som ”signifikante andre”. Dette 
er momenter  informantene mine mener er viktig for at opplevelsen elever med 
dysleksi har av sin skolehverdag skal bli så god som mulig. Momentene kan være ting 
de selv har opplevd og synes har vært viktige, eller momenter de selv har savnet, men 
som de synes burde ha vært der. Denne tredje delen av kapittelet er den som er mest 
utledet av informantenes svar, som jeg ikke visste så mye om hvordan ville bli før jeg 
”la øret til mitt materialet og lyttet til hva det hadde å fortelle meg” som Barbro 
Sætersdal sier (Dalen 2004).  
4.1 Dysleksi-diagnosens betydning 
Det første forskningsspørsmålet jeg stilte for å belyse hovedproblemstillingen min 
var; Hvordan opplevde elevene det var å få diagnosen dysleksi, og hva har dette hatt 
å si for deres opplevelse av skolehverdagen? Dette vil i det følgende presenteres. 
Kapitelet er delt opp på følgende måte; først ser jeg på informantenes opplevelse 
knyttet til det å få diagnosen dysleksi, positive og negative faktorer. Deretter 
presenteres funn når det gjelder åpenhet i forhold til diagnosen. Det er også tatt med 
et avsnitt om hvordan informantenes vansker arter seg nå, dette fordi det kom fram at 
dette har noe å si for deres opplevelse av det å ha dysleksi på ungdomsskolen. Om 
deres dysleksi påvirker ungdommenes selvtillit og deres karakterer sees også på. 
4.1.1 Om å få diagnosen dysleksi 
Å få en diagnose, for eksempel dysleksi, vil som nevnt i teoridelen, framkalle ulike 
reaksjoner hos ulike personer. Mine informanter snakket om hvordan det var å få 
diagnosen, også blant disse var reaksjonene svært forskjellige. Reaksjonen kan være 
negativ og gi for eksempel en følelse av å bli stigmatisert. Men reaksjonen kan også 
være positiv og fungere som en forklaring.  
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Negative faktorer 
To av informantene mine, Janne og Berit,  forteller at de ikke var videre komfortable 
med å få høre at de hadde dysleksi. Det ble opplevd som noe statisk og som at det var 
noe feil med dem, noe de ikke kunne vokse av seg. Janne sier: 
” Det var ikke noe gøy! Fordi da fant jeg liksom ut hvorfor jeg hadde 
sliti med lesing og skriving. - Skjønte jeg liksom at det var noe feil da og 
det var ikke noe gøy.”   
Hun sier videre: 
”Ja det gjorde egentlig bare ting verre. Føltes egentlig som lesing og 
skriving ble vanskeligere etter det. Egentlig. At lærerne krevde mer og 
jeg måtte gjøre mer for å få det til å bli bedre . Jeg skjønte jo det sjøl 
liksom, men når de skulle ha meg til å lese høyt i timen og sånn så.. er 
ikke det så veldig gøy.”  
Janne beskriver her at hun synes det ble verre etter at hun fikk diagnosen dysleksi. 
Hun synes at omgivelsene krever mer av henne etter at hun fikk diagnosen. Det kan jo 
både være at hun selv ble mer oppmerksom på vanskene sine og derfor synes det er 
ubehagelig å for eksempel, som hun nevner skulle lese høyt, men det kan jo også være 
at det stemmer. At læreren har blitt mer oppmerksom på henne etter at hun har fått 
diagnosen og gir henne mer oppmerksomhet, men på en måte som tydeligvis ikke 
Janne setter pris på.  
Berit synes heller ikke det var greit å få diagnosen dysleksi. Hun trekker fram at 
dysleksi er noe man har hele livet og som man ikke vokser av seg. Hun sier også at 
det ødelegger for henne fordi hun får dårligere karakterer. 
” Kommer til å ha det resten av livet, for å si det sånn da. Kan ikke 
vokse seg av det.”  
 ”For å si det rett ut, -jævli. Det er ikke noe gøy. – Men det beste med 
det er at du kan få mer hjelp. At du blir bedre sånn sett, at man kan ta 
det fra grunnen igjen. Men det dumme sånn sett, er at du får dårligere 
karakterer enn de andre. Det ødelegger for å si det sånn.”  
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Berit og Janne forteller at de mange ganger har mest lyst til å glemme at de har 
dysleksi og derfor ikke holde på med ting som har med dette å gjøre, for eksempel å 
bruke hjelpemidler. De har forsøkt å fortrenge det faktum at de har dysleksi og har 
derfor ikke lyst til å være med på tiltak i forbindelse med dette eller bruke 
hjelpemidler. Janne sier: 
”Og så hadde jeg egentlig ikke lyst til å ha dysleksi. Så jeg hadde ikke 
lyst til å holde på med ting som gjaldt det. Hadde bare lyst til at alt 
skulle være som det var før.”  
Berit sier:  
”Prøver å glemme det fleste ganger da. Vil egentlig ikke ha det. Derfor 
glemmer jeg det. Men sagt det til mange, at jeg har det og jeg egentlig 
ikke bryr meg så mye. Men lyst til å ikke ha det. Det er ikke noe man 
har lyst å ha, for å ha det for å si det sånn. Nesten hver dag så er jeg 
irritert for at jeg har det... I hvert fall når det gjelder å lese og lekser og 
sånn. Det eneste som er bra med å ha det, synes jeg, er at man får mer 
hjelp. Når det gjelder eksamner og sånn.”  
Positive faktorer 
Erik trekker fram at det var en lettelse å få vite det at vanskene hadde et navn. Det var 
en knagg å henge vanskene på. Han føler at han hadde arbeidet mer enn 
gjennomsnittet og derfor var det godt å vite at det var noe som var grunnen til at han 
jobber mer enn klassekameratene og allikevel oppnådde dårligere resultater. 
Diagnosen oppleves som en hjelp og en forklaring på hvorfor han har strevet med en 
del ting på skolen. Han sier også at han på forhånd hadde forstått at det var noe. 
”Jeg skjønte det lissom på en måte, for jeg hadde jo lissom jobba, jo 
like mye som de andre på skolen og sånn, kanskje mer, og jeg skjønte 
det ikke fremdeles, og karakterene var bunn så det var lissom en letta 
følelse da. Så at det lissom ikke var noe gært med åssen jeg hadde lært, 
men at det var faktisk var noe som førte til det da, at det var en grunn til 
at jeg ikke skjønte det. Letta følelse.”  
Nils forteller om når han skulle få tilbakemelding etter utredningen som var gjort av 
ham: 
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”Da jeg kom inn, håpet jeg jo at det ikke skulle være det. Men da jeg 
kom ut igjen… det er jo sånn det er, liksom. Man må jo bare gå videre 
og gjøre det beste ut av det. Det er jo ikke noen hindring sånn sett. Det 
er jo ikke det.” I: Tenker du at det på noen måter kan være en fordel? 
”ja det er jo klart. Får lenger prøvetid. Fekk jo bærbar pc, uten å betale 
for den selv. Så sånn sett var det jo en fordel. Å ja.”  
I tillegg til å akseptere at han fikk en dysleksidiagnose trekker han fram noen positive 
”bivirkninger” av å ha fått diagnosen. Berit trekker også fram noe positivt ved å få 
diagnosen, etter at hun som nevnt sa at hun ikke syntes noe om å få diagnosen. Jeg 
bruker det samme sitatet for å vise at det her også ble trukket fram noe positivt. 
”For å si det rett ut, -jævli. Det er ikke noe gøy. – Men det beste med 
det er at du kan få mer hjelp. At du blir bedre sånn sett, at man kan ta 
det fra grunnen igjen. Men det dumme sånn sett, er at du får dårligere 
karakterer enn de andre. Det ødelegger for å si det sånn.”  
Nils og Berit trekker fram å få lenger prøvetid, få pc, få mer hjelp, samt at ”man kan 
ta det fra grunnen igjen” som positive faktorer. Dette skal jeg komme nærmere inn på 
senere. En av informantene, Nils sier han ikke synes han har noen grunn til å klage 
over å ha fått dysleksidiagnosen fordi det er andre som har det verre enn ham selv. 
Han sammenligner seg med de som har det verre.  
”Og det er jo veldig mange som har det verre enn meg da. Som sitt i 
rullestol f.eks. og sånne ting.. så hvis jeg klager, jeg har jo egentlig ikke 
noe å klage over.”  
4.1.2 Åpenhet om diagnosen 
Jeg ønsket også å vite hvor åpne elevene hadde vært i forhold til å ha diagnosen 
dysleksi (jmf. kulepunkt 6 i intervjuguiden). Jeg gikk ut fra at lærerne til informantene 
var orientert om at elevene deres hadde dysleksi. Jeg spurte allikevel om det og 
informantene bekreftet dette. Jeg hadde imidlertid et oppfølgingsspørsmål hvor jeg 
spurte om hvordan de kunne vite at lærerne deres visste dette og på hvilken måte det 
viste seg. Dette hadde ikke informantene noe inntrykk av. Det som jeg også var 
interessert i å vite, var om det hadde blitt informert om elevens vansker til resten av 
trinnet og om elevene var blitt ertet/mobbet for vanskene sine. Ingen hadde opplevd at 
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noen hadde kommentert lese- og skrivevanskene deres på noen negativ måte. Erik sa 
at han hadde opplevd det på barneskolen, men ikke på ungdomsskolen. Når det gjaldt 
åpenhet, hadde noen snakket om det med de fleste selv og noen av lærerne hadde 
orientert trinnet om det. Berit sier: 
”… dem har sagt fra i 8.klasse, hva det var for noe og hvem som hadde 
det og at det var mange konger som hadde det, - Einstein og…”  
Her har tydeligvis læreren gjort et stykke arbeid på forhånd for å forberede seg på hva 
han/hun skulle fortelle til klassen. Læreren har orientert om hva dysleksi var, hvem på 
trinnet som har det, samt at læreren har funnet ut noen kjente personer som også har 
dysleksi. Men  Janne synes ikke det er greit at alle vet at hun har dysleksi. Hun sier at 
de andre allikevel har forstått det fordi de så at hun måtte bruke datamaskin.  
”Det var mest den stunda jeg måtte ha med data, så så de det jo, og 
spurte hvorfor jeg hadde det med meg. Har ikke lyst til at folk skulle vite 
at jeg hadde dysleksi.” /I:Flaut?/ ”Ja, eller egentlig ikke. Bare kjedelig 
å tenke på at jeg leser og skriver saktere enn alle andre.” 
Erik tror også de fleste klassekameratene vet at han har dysleksi og synes det er greit 
at de vet det. Han husket ikke helt om det var blitt sagt høyt i klassen da han fikk det, 
men han trodde det: 
”Dom vet det. Dom fleste av dom fant det ut i 7. Noen fant det ut her i 8. 
Dom bryr seg ikke, dom tar det som det samma. (…)Helt greit. Ja, bedre 
at dem får vite det før enn etterpå da. ”Å har du hatt det, det visste jeg 
ikke”  
Om hvorvidt man skal være åpen om vansker må sees i sammenheng med drøftingen 
om diagnoser generelt, se forrige avsnitt. Dersom det er en åpen holdning hos lærerne 
om at elevene er forskjellig og at det skal tilrettelegges for dette vil det være enklest å 
være åpen. Dette påpeker Nils: 
”De er så vant til at - de forskjellige her at. Det har ikke vært noe behov 
for det. Har vært åpen på det selv. Kunne sagt det til alle lærerne her 
hvis jeg hadde villet at de skulle sagt noe. Føler meg trygg på alle her 
egentlig.”  
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Nils framhever også en kommentar fra en kamerat som ikke har visst at Nils hadde 
dysleksi.  
”Det er egentlig litt morsomt nå, for en av de nærmeste vennene mine 
nå.. Jeg fortalte han det nå omtrent. Jeg har jo lese- og skrivevansker 
jeg da, i en sammenheng som jeg ikke husker. Så svarte han: har du 
det? Det kom så overraskende på ham. Han hadde liksom ikke merket 
det. Så det var egentlig litt opptur på en måte.”   
Nils framstår kanskje som den som aller mest har forsonet seg med at han har 
dysleksi. Han har en positiv holdning til det meste og tror ikke dysleksien skal sette 
noen hindringer for ham i livet videre. Allikevel trekker han fram at han synes det var 
morsomt, ”en opptur” at en kamerat ikke har merket at han har dysleksi. Han sier 
videre at han ikke tror det har blitt sagt høyt i klassen av læreren: 
”Nei, trur ikke det. Bare je har vel skriki det høyt noen ganger sikkert. 
Hatt en sånn morsom en : ”jeg har dysleksi, så det kan ikke jeg gjøre.” 
(…)Har litt humor på det.”  
4.1.3  Hvordan vanskene arter seg 
Under kulepunkt 5 i intervjuguiden, i forbindelse med at vi snakket om det å få 
diagnosen dysleksi, kom informantene også noe inn på hvordan vanskene deres arter 
seg i hverdagen. Dette var et punkt de kom inn på i flere sammenhenger, da det 
naturligvis har noe med hvordan deres opplevelse av deres hverdag er.  
Hovedfokuset for denne oppaven har som sagt vært ungdommenes egne opplevelser 
knyttet til det å ha vansker, samt deres opplevelse av hvordan tilretteleggingen har 
vært. Som nevnt tidligere kan jeg ikke si noe om hvordan vanskene deres arter seg i 
virkeligheten og i hvor stor grad de har dysleksi, fordi jeg ikke har undersøkt dette. 
Informantene forteller om aspekter ved deres dysleksi som de synes er vanskelige i 
skolehverdagen. Dette at tempoet på lesingen er saktere enn hos medelevene nevnes 
av flere. Janne forteller: 
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”Nå tenker jeg egentlig ikke så mye over det lenger, men det er jo det at 
det  at det går sakte i lesinga når vi har lesing. Eller i timen når vi skal 
lese fort igjennom en tekst og så skal vi snakke om den etterpå. Da 
begynner læreren bare å snakke, mens jeg ikke er ferdig med å lese.” 
/I:Begynner å snakke før du er ferdig?/ ”Ja, han kunne i hvert fall spurt 
om jeg var ferdig med å lese. Det gjør’n jo aldri.”     
 Her ser vi at Janne har en klar pedagogisk formening om hvordan dette kunne vært 
løst. Læreren kunne ha spurt meg om jeg var ferdig sier hun. På denne måten ville 
hun også følt seg sett. Dersom hun hadde fått utdelt det de skulle lese på forhånd 
kunne hun på lik linje med de andre hatt mulighet til å være med i diskusjonen.  
Hastigheten på lesingen er altså et problem som preger deres hverdag, samt at de må 
lese flere ganger for å få med seg innholdet. Berit uttrykker dette: 
”Ja dobbelt så mye som de andre, for dem leser bare en gang og noen 
ganger sitter det veldig, men jeg må lese 1000-vis av ganger for å forstå 
først og så kan jeg huske. Jeg er jo lissom sånn inn der og ut der, så det 
blir jo veldig vanskelig å huske det. Masse ”kons” på å forstå, ikke lett 
å huske det som står.”  
Selve ordavkodingen er tydeligvis også fortsatt vanskelig for informantene. Erik sier:  
”De vanskelig ord, De lange, harde, vriene orda.” 
Berit beskriver også dette: 
”Jeg strever jo ennå. Stammer når jeg leser. Fordi jeg ikke skjønner 
orda. Blir sånn; æ, æ, så tre ord, så…tre bokstaver og så får jeg ikke til 
resten og så må jeg spørre om hjelp.”  
Foruten lesing av lange, vanskelige ord, tempo, samt det å få med seg innholdet når 
de leser, er det nok skrivingen det som blir sett på som den største utfordringen av 
informantene. Nils nevner skriving i forbindelse med gruppearbeid som utfordrende. 
Dette fordi han blir stresset når andre ser på ham mens han skal skrive. Han føler at de 
andre både forventer noe om tempo, rettskrivning og skriftforming.  
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”Da tenker jeg mest på gruppearbeid, for jeg blir så stresset når andre 
ser på at jeg skriver. Men hvis jeg kan skrive selv, går det kjempegreit. 
Så sånn sett hemmer det meg litt. Det har sikkert litt med meg å gjøre 
og da.”  
Erik sier: 
”Skriving helt klart. Det er faktisk det jeg virkelig må jobbe med. Det er 
det jeg har store  problemer med da. Få verbene i riktig form, skrive 
dem riktig. Det kan være ord jeg ikke riktig veit.  
4.1.4 Hvordan dysleksien påvirker karakterer og selvtillit  
Man kan se at når elevene kommer på ungdomsskolen kan lese- og skrivevanskene bli 
mer emosjonelt belastende enn de var på barneskolen. Her kommer karakterene inn 
og setter navn på kompetansesvikten (Hagtvet m/flere 1996). Informantene mine 
snakket også om at dysleksien kunne påvirke deres selvtillit og at det hadde noe å si 
for karakterene deres. 
” Det er jo mest at det påvirker selvtilliten jeg prata om der da. Fordi 
de andre får fra 4 og opp, og jeg får fra 4 og ned. Jeg har ikke fått  
stryk og ikke 2er, men fra 4 og 3, mindre enn de andre. Jeg skal være 
glad at jeg står, men synes det er fælt å få dårligere karakterer enn de 
andre. I tillegg til at det veldig vanskelig da, blir jeg veldig sint på 
bøkene. Og du har lyst til å kaste dem alle sammen ikke sant. Det 
ødelegger veldig mye av selvtilliten for å si det sånn da. -Synes jeg..”  
Her ser vi et eksempel på sosial sammenligning. Berit sammenligner automatisk sine 
resultater på prøver med de andre i klassen sin. Når sammenligning med andre viser at 
ens prestasjoner er svake, vil dette kunne ha betydning for individets selvoppfatning 
(Skaalvik 1993). Berit sier at hun synes vurdering basert på karakterer er vanskelig. 
Hun synes ikke det fører til at selvtilliten økes. Hun sier at isteden for karakterer 
skulle man fått an vurdering som sa hva man skulle arbeide mer med osv. eller som 
Janne nevner  i det andre sitatet under vurdering med ”godkjent- ikke-godkjent”. 
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” I forhold til selvtillit veit jeg ikke helt. Men kanskje slutte med 
karakterer, begynt med vurdering. Begynt med Bra det var ok, men du 
må jobbe med… Når du ser på karakterer setter du deg sjøl -akkurat så 
dårlig er du. Må prøve å jobbe deg opp, men det går ikke fordi du ikke 
kan lese godt og alt det der...Blir litt dumt. Å ha karakterer egentlig. 
Synes det alltid har vært dumt. Si hva man må jobbe med mer.”  
” Egentlig synes jeg ikke vi skal ha karakterer.  Skulle heller vært 
godkjent eller ikke godkjent. Ikke noen karakter.”   
Informantene mine sier i tillegg til dette noe om hvordan de ønsker at 
tilbakemeldingene på det de gjør burde være. De ønsker konkrete tilbakemeldinger på 
hva de har gjort feil, hva de kan forbedre osv. Erik beskriver det slik: 
”Hvis jeg for eksempel gjør feil på prøver og sånn da, kommenterer 
dem, det gjør dem alle, at dem sier hva en kan gjøre det bedre på, det 
her har du gjort feil på grammatikken og sånn. På barneskolen sa dem 
bare sånn bra uansett hvordan det var: ”onkli bra jobba, stolt, bra du 
har gjort det så bra”, kommenterte ikke hva som var feil og sånn. 
Forskjellen er egentlig at de nå hjelper meg å forstå hva jeg har gjort 
feil og sånn. På barneskolen sa de ikke noe om det. Det trenger man 
virkelig for å gjøre det bedre. Så i 7 år har ikke jeg fått den hjelpen der. 
De tre siste har hjelpt ganske mye på. Eksamen gikk ganske bra 
faktisk.”  
4.1.5 Oppsummering av punkt 4.1  
Hvordan opplevde elevene det var å få diagnosen dysleksi, og hva har dette hatt å si 
for deres opplevelse av skolehverdagen? Hva å få en dysleksidiagnose har å si for 
ungdomsskoleelevers opplevelse av sin skolehverdag ser vi ut fra 
resultatpresentasjonen over, avhenger av forskjellige faktorer. De beskrivelsene 
informantene mine har gitt om hvordan det var å få diagnosen dysleksi og hvordan 
vanskene deres arter seg i dag viser at det påvirker skolehverdagen deres. Å få 
diagnosen kan påvirke opplevelsen deres både positivt og negativt. Dersom man føler 
man har strevet mer enn de andre i klassen og allikevel ikke fått så gode resultater 
som klassekameratene kan det å vite at det skyldes dysleksi være en lettelse, slik som 
Erik beskrev. Det kan også være deprimerende å få vite at man har en vanske som vil 
vare livet ut, som Berit og Janne uttrykker. Om man har vært åpen om man har 
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vansker vil også prege opplevelsen av skolehverdagen. Nils synes det at andre har det 
verre enn han og at lærerne på skolen er vant til eleven har forskjellige vansker gjør 
det enklere å være åpen. Berits lærer har også tydeligvis orientert Berits klasse på en 
grei måte, slik at Berit føler at det er greit at de andre vet at hun strever. Janne vil ikke 
at noen skal vite om vanskene hennes. Hvordan eleven takler å få diagnosen dysleksi 
og hva den synes om det avhenger mye av hvordan omgivelsene takler situasjonen, 
hvordan de har blitt forklart vanskene, om det er åpenhet omkring det. Når elevene 
føler at fordi de har dysleksi får de også dårligere karakterer enn klassekameratene 
påvirker dette deres selvfølelse i negativ retning som igjen har noe å si får hvordan 
skolehverdagen oppleves. I hvor stor grad de følte at vanskene var hemmende for dem 
har også noe å si for opplevelsen av skolehverdagen.  
I neste kapittel vil jeg se på hvordan elevene har fått hjelp for vanskene sine, hvilke 
hjelpemidler de bruker og hvordan opplæringen i dette har vært vil påvirke hvordan 
skolehverdagen oppleves. 
4.2 Hvilke hjelpemidler/ tiltak /tilpasninger har eleven hatt? 
Mitt andre forskningsspørsmålet var; Hvilke hjelpemidler/tiltak/tilpasninger har 
elevene fått, og hvilken betydning har dette hatt for deres opplevelse av 
skolehverdagen? Dette vil i det følgende presenteres. Kapitelet er delt opp på 
følgende måte; Først ser jeg på spesialundervisning og tilpasset opplæring. Jeg spurte 
ikke direkte om elevene hadde eller hadde hatt spesialundervisning, men spurte om 
hva slags hjelp de hadde fått (Jmf. kulepunkt 7 i intervjuguiden). Deretter forsøker jeg 
å få tak i om elevene har hatt spesiell tilrettelegging i forhold til deres dysleksi og 
deretter hvilke tekniske hjelpemidler de har hatt. Jeg forsøker også å finne ut hvordan 
disse hjelpemidlene eventuelt er brukt og om de har fått opplæring i bruk av dem. 
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4.2.1 Tilpasset opplæring / spesialundervisning 
Som det framgår av teoridelen er det et krav om at undervisningen skal være tilpasset 
den enkelte elev og man vet mye om hva som  hjelper for elever med dysleksi og 
hvilke rettigheter de har. I denne oppgaven/undersøkelsen har blant annet fokuset 
vært å finne ut hvordan opplevelsen til noen ungdomsskoleelever med dysleksi har 
vært i forhold til tilrettelegging. Jeg har ikke spesielt i intervjuene mine spurt om 
elevene har fått spesialundervisning eller om de har fått tilpassede planer innenfor det 
ordinære undervisningstilbudet. Det kom allikevel fram at en av jentene, Janne har 
vært på et lesekurs for noen år siden og den andre jenta, Berit får noe undervisning 
alene med kontaktlæreren sin hvor de jobber en del med lekser bl.a. sier hun. Vi 
snakket om tilpasninger som ble gjort. Nils beskriver en tilpasning læreren gjorde for 
han allerede på småskoletrinnet. 
”Ja, det var i tredje eller fjerde klasse, tror jeg.  Da vi drev og skreiv 
diktat. Da hadde jeg en veldig grei lærer da også da. ”Da skriver du så 
mye av den setningen du rekk å skrive, og så hopper du videre på 
neste.” I stedet for ikke å skrive noen ting. Det var veldig greit. Da 
skrev jeg så fort jeg kunne, i det tempoet jeg kunne skrive i.” I: Så det 
var en god tilpasning for deg? ”Ja det var det!”  
Han beskriver en tilpasning læreren gjorde for han og som han var fornøyd med. Han 
fikk skrive noe mindre enn de andre når det var diktat. Om det hadde passet en annen 
elev med dysleksi er ikke sikkert.   
4.2.2 Dysleksi-tilrettelegging 
Elever som har fått diagnosen dysleksi har noen rettigheter (se teorikapittelet) i 
forbindelse med for eksempel prøver, tentamener og eksamener. Jeg ønsket å 
undersøke om dette var tiltak mine informanter var kjent med og hadde erfaring med. 
• Lenger tid på prøver 
På eksamen kan elevene få en time ekstra. Det gir dem ekstra tid til å lese over og kan 
føre til at de blir mindre stresset. Da jeg snakket med Janne om dette, var det tydelig 
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at dette hadde hun ikke fått tilbud om. Hun sier at noen har fortalt henne om det, men 
at hun tror at man må søke om dette ”en eller annen plass”.  
”Det har jeg hørt om, men jeg tror det er sånn at man må søke om det 
eller noe.” I: Så det er ingen som har fortalt deg om dette eller gitt deg 
mulighet til det? ”Jo jeg har jo hørt om det. Men man må jo liksom,  det 
at man søke om det en eller annen plass.. Har ikke følt at jeg har trengt 
noe bedre tid egentlig.  
Det kan synes som om hun ikke har fått grundig nok informasjon om dette. Hun sier 
at hun ikke tror hun hadde trengt det heller. Men det er samtidig Janne som forteller i 
en annen sammenheng at hun ofte ikke rekker å lese tekster på samme tid som resten 
av klassen og at læreren begynner å stille spørsmål fra teksten før hun er ferdig. 
Berit forteller at hun har visst om at dette var en mulighet, men at hun ikke har 
benyttet seg av tilbudet. 
”Ikke på vanlig tentamener, og ikke på den eksamen vi hadde nå heller 
for der klarte jeg det på tiden. Men jeg visste om det.”  
Erik forteller også at han fikk dette tilbudet på eksamen. Han har heller ikke hatt dette 
tilbudet tidligere. 
”Ja, jeg fikk det på eksamen, skriftlig. Da bare sa dem at jeg kunne få 
en time lenger. Det var egentlig ganske greit.”  
Nils forteller at han har visst han har hatt muligheten. Han ser på eksamen som viktig 
og synes det derfor var greit å kunne se over litt ekstra og benytte de muligheten som 
fantes. 
”Ja, noen ganger. Og engelskeksamen nå, er den eneste gangen jeg har 
gjort det, i og med at det var eksamen. For da følte jeg at jeg trengte 
det. Det var såpass viktig, så da gjorde jeg det. Så over litt ekstra. 
Ellers har jeg ikke gjort det.” /…/”Ja, jeg har visst at jeg har hatt 
muligheten.” /Du har ikke benyttet det for at du ikke har trengt det?/ 
”Jeg har ikke villet gjort det på en måte. For da blir det så kjedelig 
neste gang jeg ikke kan gjøre det.” /…/ ”Satt vel litt lenger på 
mattetentamen også , tror jeg. For alle vet jo at jeg har lese- og 
skrivevansker, som regel. Og det er ingen som mobber meg eller noe 
sånn for det.”  
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• Muntlige besvarelser framfor skriftlige 
Mange dyslektikere kan være bedre muntlig enn skriftlig. For noen kan det derfor 
være bedre å ha muntlige besvarelser framfor skriftlige. Dette var ikke noe 
informantene mine hadde gjort ofte. Men de fleste syntes det hørtes ut som noe som 
kunne vært verdt å prøve. Erik forteller at han hadde gjort det en gang på barneskolen. 
”Gjort det en gang før. Det var det siste prøva jeg hadde på 
barneskolen. Det var det eneste jeg faktisk fikk hjelp til der, det var da 
dem tenkte ”oh, skitt, han kan faktisk gjøre det mye bedre.” For jeg tok 
en prøve først og da fikk jeg to og så tok jeg den muntlig, akkurat den 
samme prøve. Og da fikk jeg fire. Det var akkurat den samme prøva. Så 
det var kanskje da dem skjønte at jeg faktisk hadde dysleksi på 
barneskolen, bare...så jeg tror dem faktisk har forbedra det der nå.”  
At han snakker om karakterer på barneskolen gikk jeg ikke videre inn på. Det kan jo 
være at de har brukt noe karakterer på 7.trnn, det er noen som gjør det for å forberede 
elevene på overgangen til ungdomsskolen. Eller det kan være at Erik blander med 
ungdomsskolen. Jeg tror imidlertid ikke han gjør det, da han også ellers i intervjuet 
kan klare formeninger om hva som skjedde på barneskolen og hva som skjedde på 
ungdomsskolen.  
Nils virker også når det gjelder dette som den som har fått best informasjon om 
tilbudet. Han har hatt muligheten, men ikke benyttet det så ofte. Også når det gjelder 
dette har Nils ønsket å gjøre det som de andre. 
” Fikk tilbud om det på eksamen. Men gjorde det ikke. Ville ikke det. 
Følte ikke at det var noen vits. Skjønner det ganske lett likevel. Kunne 
sikkert ha gjort det litt oftere på tentamener og heldagsprøver  gjennom 
u-skolen, men jeg gjorde nå ikke det. Om jeg hadde gjort det bedre 
muntlig kommer helt an på hva det er for noe, tror jeg, sånn... Jeg tror 
ikke jeg kunne gjort en historieprøve bedre muntlig enn skriftlig. For 
når jeg skriver får jeg bedre tid til å tenke for det første. Om hva jeg 
skal skrive og hvordan jeg skal skrive det. Men når jeg står der og har 
muntlig, får jeg ikke like god tid til å tenke på hva var det som faktisk 
skjedde og når var det og sånn da.”  
Janne sier følgende: 
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”Nei, det har jeg aldri hørt om. Men kunne vært enklere tror jeg, for jeg 
skriver så mye surr på de prøvene mine. Nesten  umulig å skjønne hva 
jeg har svart.”  
Berit sier at hun aldri har forsøkt å besvare prøver muntlig framfor skriftlig. Hun har 
heller ikke hørt om dette. 
• Sekretær-hjelp 
Jeg var også interessert i om de hadde prøvd å diktere for eksempel en lærer/assistent 
i stedet for å skrive selv, å ha en ”sekretær”. Dette var det ingen som hadde hørt om 
eller prøvd. Nils sier følgende om dette: 
”Nei! Det tror jeg ikke at jeg skal prøve heller.  Å bli bortskjemt med 
det, er ikke noe vits i.”  
• Andre tilpasninger  
Tilpasset undervisning kan være så mangt. En del læreverk kommer som nevnt med to 
utgaver av samme bok, hvor den ene er enklere og mindre tekst. Dette kan jo være en 
tilpasning for dyslektikere eller at læreren lager et sammendrag av kapittelet som skal 
leses. Dette var tilpasninger som var kjent for informantene mine. Tre av 
informantene har fått denne tilpasningen noen ganger. 
”Ja fått sammendraga istedenfor.”  sier Berit 
”Fått mindre å lese på engelsktentamener noen ganger, fordi jeg har 
slitt med engelsk som fremmedspråk - skriftlig. Hatt nok med den 
vanlige delen. Har heller fått mindre gloser og sånne ting.”  forteller 
Nils 
Mens Janne forteller at hun har hatt det samme som de andre hele tiden: 
”Fått akkurat det samme som de andre hele tiden? Ja.  t.o.m. veit om 
noen som sliter mye mer enn meg i klassa. De og får helt det samma 
nesten.”  
Hun sammenligner også med andre som hun mener sliter mer enn henne. De får også 
det samme som majoriteten i klassen. På spørsmål om hun tror at det hadde vært en 
fordel å få sammendrag fra noen bøker noen ganger, svarer hun: 
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”Ja, det kunne vært enklere. I stedet for å sitte og lese hele boka.”  
Erik forteller også at han har fått tilbud om å få tekst opplest.  
”…og jeg får tilbud om å få lest opp prøver eller hvis vi hadde prøver 
da, får jeg tilbud om å få lest opp. Det kan være ord jeg ikke skjønner 
da, og da kan jeg misforstå oppgaven, så det har jeg fått tilbud om, -og 
PC.”    
Tilrettelegging som spesifikt er beregnet på elever med dysleksi ser man er brukt i 
varierende grad. To av informantene har benyttet seg av ekstra tid på prøver, bare en 
har forsøkt å gjennomføre en prøve muntlig framfor skriftlig, mens alle har fått noe 
tilpasning i forhold til å lese mindre enn klassekameratene på enkelte ting. ”Sekretær-
hjelp” var ukjent for alle informantene. 
4.2.3 Tekniske hjelpemidler 
Jeg ønsket å høre hvilke tekniske hjelpemidler informantene brukte, hvordan de ble 
brukt og hvordan opplæringen var (jmf. kulepunkt 7 i intervjueguiden). Jeg var 
interessert i å høre om lydbøker og PC ble brukt, eventuelt hvilke dataprogram de 
brukte, hvordan det ble brukt og om de hadde fått opplæringen i dette. 
• Lydbøker 
Jeg tror at det er relativt godt kjent at det å bestille fagbøker som lydbøker er en 
mulighet for bl.a. de med lese- og skrivevansker. I den senere tid har det også blitt et 
meget godt utvalg av skjønnlitterære bøker som er gitt ut som lydbøker som både kan 
kjøpes og lånes på biblioteket. Mine informanter hadde ikke mange gode erfaringer 
med lydbøker. Dette hadde imidlertid forskjellige årsaker. Berit forteller følgende: 
”Ja, prøvde det en gang, men så var det for surrete. Jeg tror jeg skal få 
det på videregående også. Men jeg håper at den (kapitelene) er i 
rekkefølge, for det  var ikke den jeg fikk i 8, så jeg måtte levere. Jeg 
hadde det i samfunnsfag, norsk, krl, - lesefag for å si det sånn - tror ikke 
jeg hadde i matte.” /Prøvde dere det på nytt igjen i 9.trinn for å se om 
det var blitt bedre?/ ”Nei. Fant ikke, tror jeg. Ellers så hadde dem ikke 
giddi å lest 9.trinn bøker.” 
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Her har det tydeligvis vært forsøkt en gang uten hell. Hvorfor kapitelene ikke kom i 
rekkefølge og det ikke ble et godt hjelpemiddel vet jeg ikke. Men det tyder i hvert fall 
på at det ikke blitt forsøkt igjen. På spørsmål om dersom kapitelene hadde vært i 
rekkefølge om hun trodde det hadde vært ok hjelpemiddel da, svarer Berit: 
”Ja. i hvert fall mye bedre. For da slapp jeg å lese alt sjøl eller i hvert 
fall høre på i tillegg til at jeg leste. Det tror jeg kanskje hadde vært et 
veldig bra hjelpemiddel da! I: Bruker du Mye tid på det du skal lese i 
lesefagene? ”Ja dobbelt så mye som de andre, for dem leser bare en 
gang og noen ganger sitter det veldig men jeg må lese 1000-vis av 
ganger for å å forstå først og så kan jeg huske. Jeg er jo lissom sånn 
Inn der og ut der, så det blir jo veldig vanskelig å huske det. Masse 
”kons” på å forstå, ikke lett å huske det som står.”   
Janne synes heller ikke lydbøker har vært et godt hjelpemiddel. Hun sier hun ikke 
klarer å konsentrere seg med det. Hun sier også at de ofte får lærestoffet på ark 
istedenfor å lese i bøkene sine, og at det da ikke hjelper å ha lydbøker. 
”Jeg har fått lydbøker og data. Lydbøkene har jeg aldri brukt og datan 
bruker jeg til andre ting.” /I:Si litt om lydbøkene først, du har aldri 
brukt dem sier du?/ ”Klarer ikke å konsentrere meg med de. De sier at 
det blir mer hjelp når jeg hører på hva som blir lest i en bok eller noe 
sånt, men jeg føler at det bare blir mer surr med det. Ikke hatt i så 
mange fag egentlig, bare de vi hadde lesestoff i.” /I:Noen som har 
hjulpet deg med hvordan du bør bruke dem?/ Nei. Det måtte jeg bare 
lære sjøl. Jeg bare fikk dem og så ”her har du lydbøker” Og ikke leser 
vi så mye i bøkene våres heller så, det der ikke  noe vits. Vi får 1000-vis 
av ark vi må lese i stedet for, og da hjelper jo ikke lydbøkene noe.”  
Erik har heller ikke tro på lydbøker som hjelpemiddel. 
”Fikk noen programmer og fikk lydbok og sånn også. Det ..Hjalp ikke 
så mye, så jeg har holdt meg til lesinga, det er mye lettere. Mange folk 
synes det sikkert er lettere med sånn lydbok, men det var ikke noe for 
meg. Kjedelig med en sånn dame som snakket om det jeg skulle lese. 
Mye mer spennende å lese det sjæl og bygge opp egne meninger  - rundt 
lesinga.”   
På spørsmål om lydbøker var det kanskje Nils som overrasket meg mest. Han hadde 
god innsikt i problemene sine og visste mye om hjelpemidler, selv om han ikke 
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nødvendigvis benyttet seg av dem. Det virket ikke som fagbøker som lydbøker var 
noe han blitt orientert om. 
”Har ikke fått tilbud om det, men det er noe jeg har vøri veldig glad i 
hele tida. Helt fra 1. klasse eller et eller annet. Alltid hørt på det. 
Radioteateret og sånne ting. Det har jeg brukt veldig mye.” /Har du 
hatt noe fagbøker på lydbok?/ ”Vi har vel hatt det her og på 
barneskolen, men jeg har aldri villet brukt det.”  
Informantene har ellers noe erfaring med å få stoff opplest. Berit forteller:  
”Også når vi hadde skrive-eksamen da, så hadde jeg matte og da, så da 
fikk jeg sånn cd-spiller, sånn liten en og propper i øra, som leste 
oppgaven for meg. Det var god hjelp, ja”  
• Data 
Jeg var interessert i å vite om informantene hadde fått Pc fra hjelpemiddelsentralen, 
om de hadde fått opplæring i bruk av den og hva slags spesialiserte programmer de 
hadde brukt (jmf. teorikapittel og kulepunkt 7 i intervjuguiden). Alle informantene 
hadde fått innvilget penger til pc fra hjelpemiddelsentralen og var glade for å ha pc. 
De syntes PC var et godt hjelpemiddel. Erik beskriver det slik: 
”PC har hjelpt meg ganske mye gjennom skolearbeidet, så det er 
egentlig det som har vært viktigst.”  
Men å bruke PC på skolen har ikke alltid vært enkelt for informantene mine. Berit 
forteller at i begynnelsen var hun den eneste som hadde pc i klasserommet, mens det 
senere har blitt mer og mer ”normalt”, og at det på videregående kommer til å bli enda 
bedre fordi der har alle det.   
” Hadde egen stasjonær pc. Folk lurte på hvorfor jeg hadde det da. Så 
jeg sa jo det til dem. Alle fikk vite det da, i 8.klasse da. Nå har jo alle 
pc, litt mer normalt at man har med pc og sånn. På videregående må jo 
alle pc. Det er litt bra.”   
Janne forteller også at hun ikke har lyst til å bruke pc sin på skolen.  
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” For det at på starten måtte jeg begynne å bruke data da.. men det 
hadde ikke jeg så veldig lyst til for jeg følte jeg klarte meg veldig fint 
uten, selv om jeg har holdt på med data i ganske mange år, for jeg har 
ikke lyst til å bruke det på skolen og da tvingte de meg til at jeg liksom 
måtte ha med datan og at jeg måtte ta å  bruke i timen og sånn, selv om 
jeg ikke hadde lyst.”  
Hun forteller videre at hun bare vil bruke pc hvis alle skal gjøre det: 
”Jeg bruker det bare hvis alle må bruke det. /…/Da har jeg med meg 
min egen. Da er det sånn at de som har egen laptop tar med seg den. De 
som ikke har, får låne på skolen. Da synes jeg det er greit å ha med. 
Men da er det mange andre som har det. Det er jo derfor jeg ikke ville 
bruke pc  på skolen for det var ingen andre som brukte det. Hvis det var 
andre som brukte det ville jo jeg også ha brukt det. Fikk høre om en 
annen i 10 klasse som også hadde det, som heller aldri brukte datan sin. 
Da blir det sånn at bruker ikke de det, gidder ikke jeg heller.”  
Nils forteller også at han bruker pc, men bare når alle får lov til å bruke det: 
”Nesten alle får bruke det på prøver. Kjem an på åssen prøver det er 
da. Jeg bruker den på alle prøvene som alle får bruke den på, selv om 
jeg har lov til  bruke den på alle prøver. I naturfag og der vi skal krysse 
av og sånn, er det greit å skrive på arket. Jeg skriver nok mer vanlig 
enn å bruke pc, jeg tror nok det.”  
Alle har fått pc, men den brukes i varierende grad. Det å være den eneste som bruker 
pc i klasserommet kan være ugreit. Berit sier at hun synes det blir bedre på 
videregående for der må alle bruke pc. Lydbøker har de som beskrevet ikke gode 
erfaringer med. Hvordan bruken av lydbok fungerer vil både ha med elevens auditive 
kompetanse, samt med deres konsentrasjonsevne å gjøre. Det vil også for mange 
kreve litt tid for å vende seg til å høre på læreboka i stedet for å lese den. 
4.2.4 På hvilken måte brukes hjelpemidlene? 
Som nevnt innledningsvis i dette kapittelet var jeg også interessert i å vite hvilke 
programmer informantene brukte og på hvilken måte. Når jeg hadde fått vite at alle 
informantene mine hadde fått tilskudd til pc via hjelpemiddelsentralen var jeg også 
interessert i å vite hvordan den ble brukt og hvilke programmer de hadde fått tilbud 
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om. Jeg hadde som nevnt i teorikapittelet et ønske om å finne ut om det ble brukt 
spesifikke program for lese og skrivestøtte, om elevene hadde fått opplæring i for 
eksempel touch eller andre for eksempel presentasjonsprogram.  Berit sier at hun 
bruker pc ”På mest skriveoppgaver da.” Grunnen til at hun gjør det, er ikke at hun 
skriver raskere på pc. Det sier hun at hun ikke gjør, men at det blir mye tydeligere. 
Berit fortalte også at hun brukte et program som heter Analyse. Det hadde vært moren 
hennes som kjente en som kunne dette, som hadde lært det bort til moren og til Berit. 
Men det er ingen på skolen som har lært henne det eller som kan det.  
” Ja jeg har fått opplæring i den analyse.” /I: Hvem har lært deg 
programmet?/ ”Husker ikke hva’a heter. Mamma vet det…. Mamma 
viste meg hvordan man gjorde det og hu lærte det av ’Tove’.” /I:Ingen 
på skolen som har lært deg det?/ ”Nei” 
Når det gjelder opplæring i bruk av hjelpemidler, har Berit fått noe opplæring i bruk 
av ”Analyse” av en venninne av moren. Nils har heller ikke fått noen opplæring: 
”Ingen opplæring, utenom det jeg har gjort selv, så... ”   
Janne hadde brukt mye data selv og syntes hun hadde greie på en del, men hun syntes 
man burde blitt spurt om man trengte opplæring. 
”Nei. Jeg har holdt på med data siden jeg var bitteliten, så de tenkte 
sikkert at jeg kunne å bruke’n så. Ikke at de visste at jeg kunne det 
heller. De bare, da får du en data her. Eller her har du penger, nå kan 
du gå å kjøpe deg en data. Så fikk jeg kjøpe meg en data lissom. Ikke 
ekstra penger til Word eller excel eller noe  sånt. Det måtte vi kjøpe 
sjøl.”   
Erik forteller 
”For de som ikke har brukt data så mye burde man jo få opplæring i det 
og så kanskje spørre om du har hatt data før og om du har noe peiling 
på det. Fordi jeg ble ikke spurt noe om det. Jeg bare  fikk en data. 
Berit er den eneste av informantene mine som har hørt om se-penn. Igjen er det moren 
hennes som har hørt om det og som har sagt at hun skal kjøpe en til datteren.  
”Mamma har tenkt å kjøpe en til meg, så det har jeg tenkt å få.” 
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Informantene mine hadde holdt på noe med Touch. Det finnes mange drillpregede 
programmer hvor man kan lære seg Touch. Informantene  mine har ikke holdt på så 
mye med programmet, men fremhever at de kan skrive med begge hender. Berit sier:   
”Ja, eller jeg har jo drevet med touchprogrammet.” /…/”Nei, jeg får 
egentlig mest som lekse fra skolen og hjem. Har ikke vært så flink til å 
øve, men jeg kan i hvert fall skrive med begge hender.”  
Janne sier:  
”Ja, jeg kan det, egenlært. Jeg har skrivi mye på data. Jeg kan skrive 
helt fint uten å se på tastaturet lissom. Jeg snakker (for eksempel på 
MSN) med venner og sånn har fått det automatisk inn.”/I: Finnes jo 
mange drillprogrammer, ingen som har gitt deg noe slikt?/ ”Nei ikke 
fått det.”  
Nils sier: 
”Jeg bruker god blanding av touch og annet. Har prøvd å lære meg 
touch. Hadde opplæring på barneskolen, når vi ikke hadde annet å 
gjøre så kunne vi sitte på pc og prøve det.”  
Da jeg hadde fått vite at alle informantene mine hadde fått tilskudd til pc via 
hjelpemiddelsentralen var jeg også interessert i å vite hvordan den ble brukt og hvilke 
programmer de hadde fått tilbud om. Jeg hadde som nevnt i teorikapittelet ønske om å 
finne ut om det ble brukt spesifikke program for lese og skrivestøtte, om elevene 
hadde fått opplæring i for eksempel touch eller andre for eksempel 
presentasjonsprogram. Få spesifikke programmer var i bruk og lite opplæring var gitt 
mine informanter.  
4.2.5 Oppsummering av punkt 4.2 
Hvilke hjelpemidler/tiltak/tilpasninger har elevene fått, og hvilken betydning har 
dette hatt for deres opplevelse av skolehverdagen? Intervjuene med informantene om 
hjelpemidler er noe negativt når det gjelder bruk av tekniske hjelpmidler og opplæring 
på dette. Ungdommene forteller at de har fått pc og synes det er bra, men at de har fått 
liten eller ingen opplæring i bruk. De beskriver at de bare har fått beskjed om å 
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begynne å bruke det. De forteller at det blir mer og mer vanlig oppover på 
ungdomsskolen å bruke pc generelt, og på videregående mener de at alle gjør det. De 
sier at de synes det blir mer ”normalt” å bruke det når flere gjør det. Når alle på 
trinnet får lov til å bruke pc gjør de det også, men som regel ikke ellers.  
Programvare, som det finnes veldig mye av, både til generell bruk, men også som er 
utviklet spesielt for dyslektikere, er i liten grad kjent hos mine informanter. Alle har 
på en eller annen måte hørt at det finnes programmer som kan øve opp ferdigheter i 
”touch”. To forteller at de har brukt det noe på skolen. En av dem har hatt det som 
hjemmelekse en periode, men ikke fulgt det opp så godt selv og en forteller at de 
hadde gjort det på barneskolen noen ganger når de var ferdig med andre ting de skulle 
gjøre. Ingen av informantene har allikevel brukt det regelmessig. De sier alle at de 
ikke nødvendigvis synes de skriver raskere på pc enn for hånd, men at det blir 
tydeligere og penere på pc. De sier også at de har lært seg å skrive med begge hender, 
men at de stort sett er egenlært i forhold til dette. To fremhever at de snakker mye 
med venner på nettet på msn og at derfor har blitt flinke til å skrive raskt med begge 
hender. Som beskrevet i teorikapittelet finnes det jo mange programmer utviklet 
spesielt for dyslektikere. Få av disse mulighetene er prøvd av mine informanter. En av 
informantene bruker programmet Analyse og synes det er et godt hjelpemiddel. Dette 
programmet har hun ikke fått tips av gjennom skolen, PP-tjenesten eller andre, men 
moren hennes kjente en som kunne programmet og som har lært opp henne og moren 
i bruk av dette. Inneforstått betyr dette at få eller ingen på skolen kan programmet og 
vil kunne hjelpe henne eller tilrettelegge for bruk. Den samme jenta har også gjennom 
moren sin fått høre om se-penn og har tenkt å kjøpe seg dette.  
4.3 Synspunkter om beste praksis for elever med dysleksi 
Mitt tredje forskningsspørsmål var Hva mener ungdommene selv har vært viktig for 
dem i deres skolehverdag, og hva kunne eventuelt vært annerledes for at 
skolehverdagen med dysleksi skulle vært best mulig? Her vil jeg både presentere hva 
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elevene har påpekt som de synes har vært viktig i deres skolegang, men også 
momenter de har nevnt når jeg har spurt dem om hva de synes er viktig for skoler å 
tenke på når de får elever med dysleksi. Her var det altså rom for å komme med ting 
de synes var viktig for skolen å gjøre, uten at det føltes å komme med kritikk mot 
skolen for at de kanskje ikke hadde fått det. Svarene deres kunne grupperes i følgende 
hovedtemaer; tidlig innsats, tilpasset opplæring, samarbeid hjem-skole og 
elevmedvirkning. En viktig faktor som trekkes fram er også foreldre og læreren som 
”signifikante andre”. 
4.3.1 Tidlig innsats 
Da vi skulle snakke om skolens hjelpetiltak generelt og for de med lese- og 
skrivevansker/dysleksi spesielt ble det også naturlig å snakke om når det ble oppdaget 
at eleven hadde dysleksi. Informantene sier at de synes det er viktig at lese- og 
skrivevansker oppdages tidlig. De føler også selv at de burde vært utredet tidligere 
enn de ble, og at de burde ha fått mer hjelp tidligere. Janne sier at hun fikk vite at hun 
hadde dysleksi på 8.trinn. Hun synes selv hun burde vært utredet tidligere og fått hjelp 
med problemene sine før. 
”Oj, du har kanskje dysleksi, og så plutselig i 8.klasse liksom. Burde 
vært på barneskolen alt. Og burde testa hvor bra vi leser og 
skriver…for det er så dumt å få vite i 8.klasse, da hjelper det ingenting 
egentlig.”  
Janne sier videre at hun tror det hadde vært enklere å bruke tid på lese- og 
skrivetrening da hun var yngre og da gjerne før de begynte med karakterer. 
”Kanskje jeg hadde fått, eller da ville jeg fokusert mer på lesing og 
skriving når jeg var mindre.. og da ville det vært enklere å lære seg. 
Istedet for å sitte nå å lese og skrive og prøve å gjøre alt bra og nå som 
karakterene teller og.”  
Berit sier: 
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”Burde begynt MYE tidligere. - Enn på ungdomsskolen. Burde egentlig 
tatt sånne tester med en gang man begynner å lese og skrive og se 
hvordan det er og begynne rett fra småskolen og på ungdomsskolen, nei 
på mellomtrinnet. Sånn at når man begynner på ungdomsskolen har 
man det meste klart Der er det vanskeligere pensum. Det blir litt dumt 
hvis man begynner å ta ut folk nå på min alder f.eks at de får andre 
oppgaver. Da blir de hengende veldig etter igjen. Da blir det kanskje 
vanskeligere for de seinere i livet og sånn.”    
Erik synes også det er viktig at arbeidet med lesingen og skrivingen startes tidlig: 
Må begynne med en gang. Ikke sløse bort tida.”    
Nils har imidlertid et litt annet syn på ”oppdagelsen” enn de andre: 
”Men jeg har jo ikke sliti så mye med det på ungdomsskolen. Det ble jo 
mest i 8. da i alle fall. Jeg ble jo ikke oppdaget før i 7. klasse eller noe 
sånt noe. Og da har jeg fulgt det vanlige pensumet og fått veldig mange 
utfordringer da. Som jeg da har klart. Og da meiner jeg at jo 
vanskeligere de gjør det for meg, jo bedre blir jo jeg. Rett og slett. Jeg 
er bare glad for at de ikke oppdaget det før. For da hadde jeg sikkert 
bare vørti satt til å gjøre noe lettere oppgaver og sånn. For det 
oppdaget jeg på barneskolen. Det var noen som hadde lese og 
skrivevansker, og de ble satt på lettere grupper og lettere lesing og 
sånn. Det ble jo ikke jeg, og derfor føler jeg har blitt mye bedre i dag.” 
Nils har altså ikke fått diagnosen før på slutten av barnetrinnet, noe man vel kan si er 
ganske sent. Nils sier imidlertid noe som jeg synes det viktig å reflektere over. Han 
ser på det som en seier at han har fulgt det ordinære pensumet og klart det. Han tror at 
dersom han hadde fått vite at han hadde dysleksi tidligere hadde han fått lettere 
oppgaver, som igjen hadde ført til at han hadde blitt hengende etter. Dette kan vise 
frykten for at omgivelsene ikke skal forvente noe av eleven, diagnosen blir  
selvoppfyllende profeti. 
Når man snakker om hvor viktig tidlig innsats er, er det en tankevekker at 
informantene mine synes de har fått bedre hjelp på ungdomsskolen enn de fikk på 
barneskolen. Berit svarer på om hun synes det er noen forskjell på hjelpen hun fikk på 
barneskolen og ungdomsskolen;  
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”Ja, det er det! Jeg får jo mye mer hjelp nå, i 10.trinn, på 
ungdomsskolen.” 
Erik sier også at han synes det er viktig, hvis opplevelsen skal bli god at man får hjelp 
tidlig. Han fremhever det han har fått som han synes har vært god hjelp. 
”Få hjelp med PC og fått de tilbuda jeg har fått. At han får sånn tilbud 
med en gang: Med  lenger tid på prøver, at han kan få lest opp 
oppgavene hvis han trenger det, Hvis det er noe han ikke forstår, at han 
kan få hjelp i klassa før de andre. Hvis han rekker opp hånda og tør å si 
noe høyt, så får han lov til det. Få han til å si noe, for da forstår han 
kanskje arbeidet mer. Begynne tidlig!  Med en gang. Ikke sløse bort 
tida.” 
4.3.2 Tilpasset opplæring  
Elever med dysleksi er, som det framgår foran, ulike både med hensyn til 
temperament, følelser, læringspotensial og måten lese- og skrivevanskene kommer til 
uttrykk på. Dette har selvsagt mye å si for hvilke tiltak som vil fungere for den 
enkelte. Som tidligere nevnt vil det også være forskjellig fra skole til skole og fra elev 
til elev om hjelpen gis innenfor det ordinære tilpassede opplegget eller om eleven 
mottar spesialundervisning. Alle har imidlertid krav på å få undervisning tilpasset 
egen evner og forutsetninger. Dette var informantene mine opptatt av. De er opptatt 
av at elever er forskjellige og på forskjellig nivå og at de derfor bør ha undervisning 
tilpasset der de befinner seg faglig sett. Slik beskriver Berit dette:  
”At dem Skulle få hjelp til det meste. Skulle begynne fra der dem trengte 
det. Er folk sånn i forskjellige stadiummer. Er noen folk sånn god til 
noen ting og dårlig til noen ting og så skulle dem sette de unga som har 
det i grupper -  og skulle lære fra der, - 5.klasse selv om dem går i 10. 
eller noe sånt da. Dem skulle sett dem der dem har stadiet sitt. Det er 
mellomtrinn ikke sant, selv om dem går på ungdomsskolen og det er 
sikkert noen som har på småskolen også. Skulle hatt sånn at man satt 
dem i grupper, lære dem fra helt på nytt og bygge dem oppover. Det 
hadde vært veldig bra.”  
Mens Janne beskriver det slik: 
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”De burde kanskje fått annerledes timer enn det de andre får da – 
kanskje litt mer, og mer basert på lese- og skrivvansker. At de får bedre 
tid til å lese og bedre tid til å komme igjennom ting da. For man blir 
hengende veldig etter når lærerne ikke klarer å legge opp til de som har 
dysleksi og det blir litt vanskelig.”  
beskriver det slik: 
”Mer at de får skrive litt mer og at det kanskje er litt enklere og, Og 
kanskje finne ut hva de strever mest med å skrive. Fordi det er sånn at 
noe sliter jeg med å skrive lissom. Så hjelpe til med å prøve å gjøre det 
bedre lissom. Gjort oppgaver som baserte seg på det og som vi kunne 
gjøre. Og sånt egentlig.  Og få forskjellige oppgaver. Ellers så kommer 
man jo tilbake til vanlige timer igjen at alle de med dysleksi får like 
oppgaver og kanskje ikke det hjelper alle.”  
4.3.3 Samarbeid hjem-skole 
”Signifikante andre” er et begrep introdusert av Sullivan (1947) i (Skaalvik 1995) om 
personer som står en person nær. Foreldre er ofte viktige nærpersoner. Flere av 
informantene mine nevner foreldre og da spesielt mor som viktig i forbindelse med 
dysleksien, enten som pådriver for å få til en utredning, som leksehjelper eller som 
støttespiller og motivator. Berit forteller om at moren hennes tidlig hadde mistanke 
om at hun slet mer enn det som var vanlig. Hun er den som har stått på for at Berit 
skulle bli utredet. 
”Ja pratet med mamma om det og hu sa at jeg hadde strevi med det 
hele tida og ...mamma visste det jo siden barnehagan for hu fant det ut 
da. . men ingen trudde på a. man måtte ta sånne tester og sånn i 1. eller 
2. eller 3. eller noe sånt. Så fant dem ut det da at det var det. Mamma 
sto på veldig mye. Prøvde veldig mye for å si at jeg hadde det og tok 
mange forskjellige tester.”  
Berit forteller at moren har vært en viktig pådriver for at hun skulle bli utredet, mens 
Erik forteller at moren er viktig for at han skal få gjort hjemmearbeidet: 
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”Mora mi! /../Hun har prøvd å hjelpe meg gjennom hele barneskolen og 
prøvd å fått lærere til å forstå ting da og hun  har hjelpt meg med 
leksene, når jeg ikke forstår og sånn og så har a faktisk tilrettelagt det 
jeg får av det jeg får på ungdomsskolen. Og hun er noen jeg kan snakke 
med det om også. /…/Ja hun har vært viktig ja. Hu lissom deler det 
/stoffet/ opp, du kan gjøre det nå, så ta det, så ta det! Hu setter det opp 
på en måte da.”  
Læreren kan også spille rollen som en ”signifikant annen”. Berit sier at det hun mener 
er en av de viktigste momentene på en skole hvor det er godt å gå for elever med 
dysleksi vil være å møte lærere som bryr seg.  
”En som brydde seg, en som viste at de brydde seg for de ungene som 
hadde det.”     
For Nils har kontaktlæreren spilt en slik rolle. Han nevnes flere ganger.  
”Ja, Lærer Læresen har jo betydd mye egentlig. Det er han jeg har nå. 
Kontaktlæreren min, som jeg har hatt mest med å gjøre, og en som 
sluttet her, Lærer Læresen2. Han sluttet i 9. Han var ikke læreren min 
en gang, men veldig ålright, jeg prata mye med han. Det må vel bli dem 
to. De har hjulpet meg. Har vel egenlig pratet mye med dem. De har 
vært med og hjulpet meg i fagene, og sånne ting. Vøri en god 
støttespiller, liksom. Prater om mye rart, og de har vært interessert i 
meg. De hjulpet meg i forskjellige typer fag.”  
Dette viser at både foreldre og lærere kan spille rolle som ”signifikante andre” for 
eleven med dysleksi. Noe av det som kom fra i undersøkelsen var også at samarbeidet 
mellom disse ”signifikante andre” var viktig.  
Lesevansker, har som nevnt har et arvelig aspekt. Dersom det foreligger lesevansker i 
barnets familie, kan dette være viktig at lærerne får vite slik at barna kan få ekstra 
støtte i leseopplæringen og man kan være ekstra oppmerksomme på deres utvikling 
(Stevenson 2008). 
Flere av mine informanter forteller om andre familiemedlemmer som har dysleksi. 
Om dette er noe lærerne til informantene har blitt gjort oppmerksomme på i deres 
begynnende leseopplæring vet jeg ikke. Det informantene beskriver er at det at en av 
foreldrene har hatt tilsvarende vansker som dem selv, gjør at de får forståelse for 
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problemet. De beskriver også at det kan være en inspirasjon. Berit forteller at moren 
hennes har dysleksi. Hun har også en bror med dysleksi-diagnose, men en søster som 
ikke har det. 
”Hu /mamma/ har dysleksi sjøl da. Og så har lillebroren min fått det og 
ikke lillesøstra mi og det synes jeg er litt urettferdig, for hu klarer seg 
mye bedre på skolen enn det jeg gjør”  
Hun forteller også at moren står på mye for dem og det kan virke som hun er redd for 
at det blir en stor belastning for foreldrene. 
”Mamma har stått på siden jeg var liten. Og i tillegg til det, så må’a stå 
på, på nytt, for han har fått det. Han fått pc nå da og trenger hjelp. Og 
jeg trenger hjelp på videregående. Blir litt mye for dom da.”  
Hun tror også det kan være en fordel for dem at moren har dysleksi selv fordi hun da 
forstår barna sine bedre.  
”Ja, er jo litt bra da. For da skjønner hu hvordan vi har det. Har jo hatt 
det sjøl. Når hu var ung ble a setti med de funksjonshemma, fordi dem 
ikke hadde sånn hjelpemidler da og hu blei mobbet pga det. - Så hu 
hadde jo veldig dårlig selvtillit, så hu har bygd seg opp nå. Tatt skole 
på nytt og..-alle fag nytt og sånn.”  
Nils har en mor som har dysleksi, som ikke har fått noe hjelp. Hun har alikevel ifølge 
Nils klart seg veldig bra, og Nils bruker dette som en forklaring på hvorfor han ikke 
vil ha så mye spesielt tilrettelagt for seg.  
”Hu har sliti veldig opp igjennom barneskolen og hu fikk ikke noe hjelp. 
Så det blir jo det samme, litt derfor jeg ikke vil ha noe.. lettere oppgaver 
og sånne ting. Det fikk jo ikke hu. Og hu klarte seg jo veldig bra.”  
Janne forteller om søsteren, moren og broren som har lesevansker: 
”Søsteren min, for hun har hatt det samme problemet nesten. Bare at 
hun har ikke fått diagnosen dysleksi. Men hun veit at hun har det 
liksom. Hu er 20. Hun har hjulpet meg, sett på oppgaver og sett hva jeg 
har sliti med og. - ligger jo i slekta, så både jeg og søstra mi og mora 
mi og  broren min har det litt.”  
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Foreldrene er ofte de første som merker at barnet deres har lese- og skrivevansker. De 
kjenner jo barnet best og bruker mest tid sammen med barnet for eksempel ved 
lekselesing. Dersom eleven har søsken har de også et sammenligningsgrunnlag og de 
vet om det er flere som har lese- og skrivevansker i familien. Når det gjelder dysleksi 
er det jo som sagt et genetisk aspekt, man ser at det går igjen hos flere i en familie. 
Dette vil altså være viktig å få informasjon om tidlig. Det vil være best for alle parter 
om skolen utnytter den kompetansen foreldrene sitter inne med og får til et fruktbart 
samarbeid med dem (Høien 2008 ). 
4.3.4 Elevmedvirkning 
Janne beskriver følelsen hun hadde da hun hadde fått datamaskin fra 
hjelpemiddelsentralen. Hun følte at hun ble tvunget til å bruke den og at det ikke var 
en lur måte å få henne til å bruke pc på. 
”Lærerne gjorde noe dumt. Gjorde et dumt valg fra starten av og 
tvingte meg til det og da og da har ikke jeg hatt noe lyst etter det. De 
bare ”du må ha med deg Pc’en din” og  så hadde jeg den med og så og 
da bare ”da setter du den på bordet og begynner å gjøre det her.” IE, 
s.9 
Da jeg spør Janne litt senere i intervjuet hvordan denne læreren burde gjort, svarer 
hun: 
” Kanskje spurt meg hva jeg hadde lyst til å gjøre- Om jeg hadde lyst til 
å bruke den pennen, Om jeg hadde lyst til å bruke data, Om jeg hadde 
lyst til bruke lydbok. Det var liksom du  får det og det og det, og det er 
hjelpemidlene dine og de må du bruke. Det er sånn nei, det her har ikke 
jeg lyst til å bruke, men det måtte jeg.” IE 
 Eleven opplever at læreren foretar beslutninger som angår dem uten at de blir tatt 
med på råd. Opplevelsen av at et pedagogisk opplegg blir tredd nedover hodet på en 
er ikke god. Slike fremgangsmåter fremmer ikke et godt læringsmiljø eller øker 
elevmotivasjonen (Høien 2008). 
Janne etterlyser dialog, hun ønsker ikke at noen bare skal si at hun skal bruke pc’en.  
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”Kanskje sagt atte ja hvis du har lyst til å ta opp pc’en din så får du lov 
til det, ikke at du må ta opp pcen din ellers går det deg gæli liksom.  
Budskapet er ganske sterkt når jeg senere i intervjuet spør om hun tror pc ville vært et 
godt hjelpemiddel som hun  tror hun kunne brukt dersom det hadde vært presentert på 
en annen måte, svarer hun helt klart JA! 
I tillegg til at læreren “bryr seg”, som Berit og Nils nevnte tidligere, at de gir 
konstruktive tilbakemeldinger og at læreren må ta eleven med på råd blir det også 
påpekt av informantene at det er viktig at læreren er skolert i forhold til elevens 
vansker. Janne sier mye om at det er viktig at lærere vet mye om dysleksi. Det 
fremheves som viktig at de kan mye om emnet, at de bør lære mye om dette i 
utdanningen sin og at de kan ha det som tema på skolen, lære hva dysleksi er. 
”Så synes jeg det hadde vært bedre om vi hadde lært på skolen hva 
dysleksi er. Så hele klassa hadde lært om det liksom. Det er nesten 
ingen i klassa som vet ordentlig hva det for noe og hva det dreier seg 
om. Oj det er liksom de  har lese og skrivevansker, da er de skikkelig 
dårlig, det er sånn det går i. Jeg hakke noe problem med lesing og 
skriving men det er sånn at noe er vanskelig av og til, men jeg har ikke 
noen sånn store problemer, mens det er andre som har kjempemye 
problemer, som knapt kan lese eller skrive, sånn at lærerene lærte seg 
sjøl og resten av klassa litt mer om dysleksi da, som sånn vi har jo hatt 
og lært om temaer om ditt og datt og lært om alt mulig rart, men aldri 
merka at vi har lært noe om dysleksi eller noen sånne problemer.”  
”Og sånn at lærerne i utdanninga si da, lærte hva dysleksi var eller 
vært endel av utdanninga dems for å bli lærer, at de visst hva det var, 
eller hva de skulle gjøre med elever som har det, for det virker ikke som 
de lært noe i det og da skjønner jeg egentlig ikke helt hvorfor de har 
blitt lærere, for det er jo stor del av læringa det og det er mange som 
har det faktisk. Grådig mange. Stor forskjell på de. Noen har jo bare litt 
lese og skrivefeil og noen har utrolig mye. Noen er midt imellom, så det 
finnes utrolig mange slag av det. Og så virker det som lærerne hadde 
tenkt slik at de som har dysleksi er dårlige til det så...da må de lære seg 
å lese og skrive!” 
Også dette er et punkt som trekkes fram i St.meld.31 (2007-2008).  
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4.3.5 Oppsummering av punkt 4.3 
Hva mener ungdommene selv har vært viktig for dem i deres skolehverdag, og hva 
kunne eventuelt vært annerledes for at skolehverdagen med dysleksi skulle vært 
best mulig? var mitt tredje forskningsspørsmål.  
Ungdommene har her trukket fram bl.a. tidlig innsats, tilpasset opplæring, foreldre og 
lærer som signifikante andre, samt elevmedvirkning viktige faktorer for at elever med 
dysleksi sin skolehverdag skal bli så god som mulig. Noe er trukket fram fordi det har 
vært viktig for dem selv, andre ting er trukket fram fordi de mener fravær av dette har 
preget deres opplevelse av skolehverdagen.  
Hvis en elev ikke klarer å tilpasse seg skolens krav og oppfylle de faglige 
forventningene vil det i skolealder være nødvendig å reise spørsmålet om barnet kan 
ha generelle eller spesifikke lærevansker. Et godt prinsipp vil være å komme tvilen til 
gode og henvise til noen som har kompetanse på området. Å konkludere en 
henvisning med at det ikke var noen grunn til bekymring er jo ikke noe problem. 
Dette er imidlertid sjelden tilfelle, ofte henvises barn for sent til utredning (Gjærum 
og Grøsvik 2003). Men som Nils sier er det viktig at denne tidlig identifiseringen av 
eventuelle vansker ikke fører til lavere forventning, hvilket han var redd for at det 
hadde kommet til å gjøre dersom han var diagnostisert tidligere. De mener foreldrene 
deres, spesielt mor trekkes fram som viktig, har spilt en viktig rolle både i forhold til 
bli diagnostisert men også som støtte i forhold til hjemmearbeid. Både for å få til god 
tilpasset undervisning, men også med tanke på tidlig innsats vil et godt samarbeid 
med hjemmet være av stor betydning. Man skal ikke undervurdere foreldre som 
ressurs. En pålitelig informasjonskilde med hensyn til barns utvikling og eventuelle 
vansker er foreldrene (Knivsberg 2002). 
Elevene synes også det er viktig at de får være med på å påvirke deres skolehverdag. 
Et godt læringsmiljø kjennetegnes ved at både elev og lærer får medansvar for 
læringsprosessen. Miljøet er også gjennomsyret av personlige og varme relasjoner 
mellom elev og lærer, eleven opplever at læreren ”bryr seg”. Er dette tilstede øker 
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mulighetene for utvikling og innlæring dramatisk (Høien 2008). Ved bruk av 
systematiske elevsamtaler vil man ha en unik mulighet for å samtale om 
tilrettelegging med elevene med dysleksi. De vil gjerne være med å si noe om sin 
skolehverdag og tilrettelegging av den. Momentene som er trukket fram her i  kapittel 
4.3 er direkte funn i min undersøkelse.  
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5. Diskusjon og tolkning av funn fra 
undersøkelsen  
Elever med lese- og skrivevansker finner man på alle trinn til enhver tid på alle 
skoler, så det er en gruppe de fleste lærere har vært borti, eller kommer til å komme 
borti i løpet av sin karriere som pedagog. Om de har fått diagnosen dysleksi eller ikke 
kan være tilfeldig og vil variere med bosted og kommunal praksis for utredning og 
diagnosesetting. Men det som er sikkert er at eleven strever med sine skriftspråklige 
ferdigheter. Hvordan man best kan hjelpe disse elevene så opplevelsen deres av 
skolehverdagen blir så god som mulig blir viktig. Min problemstilling har vært: 
Hvordan opplever ungdomsskoleeleven med dysleksi sin skolehverdag? Prosjektet 
mitt har vært å belyse dette gjennom tre mer konkretiserte forskningsspørsmål. Dette 
har jeg gjort ved å intervjue elever. Denne undersøkelsen har vist at opplevelsen av 
skolehverdagen kan påvirkes av flere forskjellige faktorer.  
En samlet analyse av den foregående tematiske gjennomgangen viser at det er en 
faktor som går igjen i alt elevene uttrykker. Det er hvordan læreren som 
relasjonspartner forholder seg til eleven. Læreren er en ”signifikant andre” som har 
stor betydning for hvordan elevens opplevelse av skolehverdagen blir.  
Denne konklusjonen/dette inntrykket kan begrunnes i følgende registreringer:  
Hvordan eleven ser på det å få en diagnose har mye med å gjøre hvordan de rundt 
forholder seg til dette, læreren har her selvsagt en viktig rolle. Hvordan læreren ser på 
dysleksidiagnosen som eleven får, kan ha sammenheng med flere ting. Hvorvidt 
læreren har tatt del i utredningen eller vært med på å henvise til utredning hos PP-
tjenesten kan være en viktig faktor. Dersom læreren har vært delaktig i prosessen med 
å definere elevens problem har den ofte en mer positiv holdning til diagnosen. 
Hvordan syn læreren hadde på eleven i utgangspunktet kan også være en viktig 
faktor, for eksempel om eleven arbeider hardt og er motivert for skolearbeid er det 
lettere å motivere for arbeid også etter at eleven har fått en diagnose. Hvordan 
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samarbeidet med foreldrene til eleven fungerer er også en viktig faktor for hvordan 
læreren ser på eleven. Læreren kan se positivt på diagnosen og bruke den som 
forklaring på elevens problemer, en måte å gjøre eleven bevisst på egne vansker, som 
et utgangspunkt for pedagogiske tiltak, som nøkkel til ekstra ressurser eller moralsk 
hjelp for læreren. Læreren kan også ha en negativ og avventende holdning fordi den 
syns at eleven ikke framstår som ”dyslektisk” i forhold til andre elever, lærerens 
tidligere kjennskap til dysleksi stemmer ikke med denne eleven, eleven har hatt en 
positiv utvikling og at han mener at det finnes alternative forklaringer til elevens 
problem (Nelson 2003).  
Det er av betydning at læreren har bred kompetanse på lese- og skriveopplæring og 
på tilrettelegging for de med vansker. Undersøkelsen viser at hos informantene var 
hjelpemidler i varierende grad tatt i bruk. Dette kan ha sammenheng med 
kompetansen hos læreren å gjøre. Dersom for eksempel datakunnskapen ikke er stor, 
vil å ta i bruk spesialiserte datahjelpemidler kanskje ikke være enkelt. Janne sier at 
hun synes at lærerne bør lære om dysleksi på lærerhøgskolen.   
Informantene peker på at de synes vansker bør oppdages tidlig og at tiltak må 
iverksettes tidlig. Det betyr bl.a. at den eller de lærerne eleven har fra 1.trinn på 
barneskolen blir viktige. Har skolen et system som fanger opp elever som ikke henger 
med fra starten? Tenker de at ”ting tar tid”, ”vi venter og ser” eller har de ekstra tilbud 
for de som ikke presterer som forventet. Innledningsvis ble den finske skolen 
presentert, hvor det er lovbestemt hvilke tiltak som settes inn når eleven ikke leser 
som forventet på visse trinn. Spesialundervisning igangsettes og det er mye flere som 
får dette i Finland enn i Norge. Flere kommuner i Norge er i gang med tilsvarende 
tiltak med ”lesekurs”, ”lesefres” og lignende tiltak for elever som trenger et ekstra 
løft. For å få til dette må skolene også ha gode kartleggingsrutiner for å fange opp 
elevene. Elevene i undersøkelsen beskriver nettopp dette, at de tidlig merket at de 
hadde vansker knyttet til lesing og skriving, men ingen av elevene ble allikevel 
utredet før på ungdomsskolen. Alle, unntatt Nils sier at de synes de burde vært 
oppdaget tidligere. Nils sier han er glad han ikke ble oppdaget før, fordi han var redd 
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for at han da hadde fått et for enkelt opplegg. Dette har med tilpasset undervisning å 
gjøre. Undervisningen skal i følge opplæringsloven være tilpasset elevens evner og 
anlegg. Nils framstår som en oppegående arbeidsom elev som selv om han hadde blitt 
oppdaget og utredet tidligere helt sikkert kunne fortsatt å følge trinnets planer, og ikke 
”få mye mindre” som han selv uttrykker. Men han kunne kanskje tidligere fått f.eks 
hjelpemidler og hjelp til å komme i gang med slikt. Dersom tidlig hjelp ledsages av 
”slappe” forventninger til eleven er det dumt. Det må stilles faglige krav til elevene 
og tilbakemeldingen på arbeidet må stimulere til videre arbeid. Informantene mine 
sier alle at de synes det er viktig at man får stoff tilpasset eget ståsted, selv om det kan 
medføre at man arbeider med barneskoletekster når man går på ungdomsskolen. Alle 
kommer allikevel tilbake til at mye av dette bør gjøres tidligere, jobbing med 
hjelpemidler og teknisk lesing osv. slik at man er bedre rustet til å jobbe med fagstoff 
på ungdomsskolen. Her også avhenger mye av den enkelte lærer. Hvor god han/hun er 
til å tilpasse den enkelte elev. I St.meld. 31 presiseres det også at for å få til god 
tilpasset opplæring forutsettes det at læreren har god kunnskap om elevgruppens nivå 
og forutsetninger, slik at de vet hvilke elever som trenger ekstra utfordringer eller mer 
støtte. (St.meld. 31 2007-2008). Tilbakemeldinger på arbeid generelt opptar også 
mine informanter. Informantene mine er opptatt av at lærerne skal gi konstruktive 
tilbakemeldinger på arbeid de gjør. Ikke bare si bra, men si hva som er bra og hva 
som kan gjøres for å bli bedre. Dette mener informantene mine er bedre på 
ungdomsskolen enn på barneskolen. Jeg spurte ikke spesifikt om karakterer, men det 
er naturligvis noe som opptar elever på ungdomsskolen og som påvirker deres 
opplevelse av skolehverdagen. Berit snakker mye om hvordan bruk av karakterer 
påvirker hennes selvtillit. Hun beskriver at hun jobber mye mer enn klassekameratene 
og får allikevel dårligere karakterer. Dersom hun hadde fått bedre opplæring i bruk av 
hjelpemidler og andre tilpassede tiltak, ville dette muligens ha bedret hennes 
karakterer. Det blir selvsagt bare spekulasjon. Berit sammenligner sine resultater på 
prøver med de andre i klassen sin. Når sammenligning med andre viser at ens 
prestasjoner er svake, kan dette ha betydning for individets selvoppfatning. 
Klassekameratene er en viktig sammenligningsgruppe. Det er læreren som gir 
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skriftlige og muntlige kommentarer som er utgangspunktet for disse 
sammenligningene og læreren blir derfor en ”signifikant andre” og en viktig basis for 
sosiale sammenligninger. Elevens selvoppfatning blir både påvirket av disse sosiale 
sammenligningene og av andres vurderinger. Dersom en lærer roser et dårlig arbeid 
for å motivere eleven, samtidig som eleven registrerer at arbeidet han har gjort er 
langt dårligere enn de han sammenligner seg med, kan dette føre til at eleven tolker at 
læreren har lave forventninger til eleven (Skaalvik 2005).  Tradisjonelt sett kan man si 
at skolen er organisert slik at den fremmer sosiale sammenligninger. Dette er jo 
selvfølgelig noe avhengig av arbeidsformene som blir brukt. Men jo mindre 
arbeidsoppgavene og undervisningen er differensiert og tilpasset, jo lettere er det å 
sammenligne resultater. Når det gjelder lesing og skriving er dette ferdigheter det 
settes store krav til i skolen. Kravene stilles i norsktimene, men også i andre fag. 
Tidligere undersøkelser av lesesvake har vist at mange elever med lese- og 
skrivevansker har lavt selvbilde allerede i småskolen. De har mistet troen på deres 
egen evne til å lære noe (Høien og Lundberg 1997). At lærerne er viktig for å få til et 
godt samarbeid med hjemmene viser også undersøkelsen min. Foreldrene sitter med 
stor kunnskap om sitt barn og læreren om pedagogikk, dette kan til sammen gi 
grunnlag for et fruktbart samarbeid om tilrettelegging for den enkelte. For elevene i 
min undersøkelse blir også foreldrene trukket fram som viktige både i forhold til å få 
til en utredning, men også for å tilrettelegge og hjelpe til med lekser og som en som 
forstår problemene. De er for elevene ”en signifikant annen”. 
Elevens ønske om medvirkning til egens læringssituasjon er likeledes et viktig funn 
i undersøkelsen. ”Snakk med oss, lærer!! Elevene sitter med mange tanker om 
hvordan tilpasning og opplæringen kan være godt tilrettelagt. Her kan elevsamtalen 
være et meget godt redskap. Igjen ser vi at for å få til dette er læreren viktig.  
Mine informanter opplevdes som meget oppegående og reflekterte ungdommer. De 
hadde alle meninger rundt temaet dysleksi og tiltak knyttet til dette. Forskere og 
programutviklere har funnet ut mye om hva som kan være gode tiltak for elever med 
dysleksi. At elevene til enhver tid er enige disse vurderingene er ikke sikkert. 
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Ungdomsskoleelever har gått på skolen i flere år og dannet seg meninger om hva de 
mener fungerer og ikke. Når tiltak skal iverksettes er det viktig å drøfte dette med 
eleven. Det blir viktig å bruke tid på å samtale med eleven om hvordan han eller hun 
synes tiltak fungerer. Dette vil igjen øke elevens motivasjon for å lære. Elevers 
interesser, meninger, synspunkter og hverdagsvirkelighet bør være viktige innspill i 
læringsprossessen (Eide og Winger 2003). Elevsamtalen kan her være et viktig 
hjelpemiddel. Samtalen kan både være et ledd i vurderingen av arbeidet eleven har 
gjort, den kan være et ledd i kartlegging av eleven og den kan være et ledd i å få 
elevene aktivt og forpliktende med i planlegging av et godt læringsmiljø ( Eide og 
Winger 2003).  
Man kan si at funnene i undersøkelsen i stor grad avspeiler og er i overensstemmelse 
med det man kan si er ”rådende ideologier” i barnehage og skole.   
I tråd med det mine informanter trekker fram  fremheves det også i St.meld 31 (2007-
2008) hvor viktig læreren er. Hvordan læreren er i forhold til å etablere et godt sosialt 
miljø, legge vekt på læring, gi variert undervisning, gode tilbakemeldinger og 
samarbeidede med hjemmene er av stor betydning står det.  
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6. Avslutning  
Et av problemene med kvalitative studier med få informanter, slik som min 
undersøkelse, er å kunne si noe om hvor representative eller typiske svarene fra 
informantene er. Hvor representative mine informanter er, er jo også et spørsmål man 
kan stille.  
Ungdomsskoleelevens opplevelse av sin  skolehverdag avhenger av mange 
forskjellige faktorer. Om det å få en diagnose oppleves som en byrde, som 
stigmatiserende eller som en lettelse er i stor grad avhengig av hvordan omgivelsene 
behandler det. Hvordan blir det forklart i utgangspunktet fra dem som utreder, 
hvordan er kompetansen hos læreren som står eleven nærmest og hvordan er 
relasjonen mellom eleven og denne læreren. Dersom dette opplevelse ok og også 
eleven blir tatt med på råd om hvordan hjelpemidler kan brukes og bør brukes og det 
gis opplæring i dette har mye å si for hvordan skolehverdagen blir. Mange 
hjelpemidler kunne fungert godt dersom de hadde fungert etter intensjonen og man 
hadde fått opplæring i dem.  
Min konklusjon, hvis man kan konkludere med noe etter denne kvalitative 
undersøkelsen med kun fire informanter, må det bli dette: er at opplevelsen av 
skolehverdagen er subjektiv og avhengig av flere faktorer. Men at det er viktig å 
snakke med elevene. De fleste elever har en mening om sin skolehverdag og sine 
behov. Det er viktig at de blir tatt med på råd i forhold til egen skolehverdag 
Elevsamtalen, brukt jevnlig, vil kunne være et godt verktøy. Hvis man også bruker 
normert kartleggingsverktøy hvor man kan drøfte reelle resultater med eleven, ikke 
bare synse tror jeg man har kommet et godt stykke på vei.  
Avslutningsvis må det påpekes at videre forskning vil være viktig. Gåten dysleksi er 
ikke løst. For at ungdomsskoleelevers skolehverdagen med dysleksi skal bli som god 
som mulig vil det også videre være vesentlig å ha spesifikk kunnskap om og teoretisk 
forståelse av hvordan eleven selv opplever sin skolehverdag. Å få fram elevens 
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stemme. Det er mye kunnskap som allerede finnes og det er viktig å ta i bruk denne. 
Det finnes kartleggingsverktøy i lesing, mange metodiske gode opplegg laget for lese- 
og skriveopplæring, samt mange gode hjelpemidler og tiltak for elever som sliter med 
skriftsspråklige ferdigheter.  
Videre satsing på lesing i skolen er viktig og understrekes i St.meld. 31 (2007-2008), 
der det står at det skal særlig legges mer vekt på lesing på mellomtrinnet, 
ungdomstrinnet og i videregående opplæring (St.meld. 31 2007-2008).    
I undersøkelsen min har jeg pekt på hvor viktig læreren er. For noen uker siden ble 
Statsbudsjettet for 2009 lagt fram. Her er det satt midler for etterutdanning av lærere. 
I ”Kompetanse for kvalitet. Ny strategi for vidareutdanning av lærarar. Midlertidig 
utgave” som ble publisert 27.10.08  står det bl.a. at et av delmålene for 2009-2012 er 
å øke antall lærere med spesialkompetanse i leseopplæring, og da fortrinnsvis på 
barnetrinnet (Kunnskapsdepartementet 2008). 
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Vedlegg 1: Informasjonsskriv til skolesjef i kommunen  
 
…… kommune 
Virksomhetsområde skole       Sted, 16.05.08 
v/leder navn 
Gjennomføring av Masteroppgaveprosjekt ved Universitetet i Oslo, 
forskningsprosjekt om ungdomsskoleelever og dysleksi. 
Jeg viser til møte den 18.12.07. Med dette henvender jeg meg som avtalt til 
Virksomhetsleder-skole for å få godkjenning/tillatelse til å gjennomføre en 
undersøkelse på ungdomsskolene i kommunen. 
Som vi snakket om på møtet er jeg i gang med en Mastergrad ved Universitetet i Oslo 
og i den forbindelse skal det skrives en Masteroppgave. Temaet for oppgaven er: 
Skoleerfaringer hos ungdomsskoleelever med dysleksi.  
Det er forsket mye på dysleksi de siste årene, og man vet etter hvert ganske mye om 
hva som kan hjelpe barn/ungdom med dysleksi til å bli bedre til å lese og skrive, samt 
kompensere for sine vansker. Etter en utredning hos PP-tjenesten får gjerne eleven 
med seg en ”smørbrødliste” med hva PPT mener er viktig for at skolehverdagen med 
dysleksi skal bli så god som mulig. I hvor stor grad elevene selv blir tatt med på råd 
eller spurt hva de synes er viktig tror jeg er varierende.  
Formålet med oppgaven vil være å avdekke mer presis kunnskap om hva elevene selv 
synes er viktig at det tilrettelegges for og om deres egen oppfatning av 
skolehverdagen deres. Konkret vil jeg undersøke disse forholdene ved å intervjue 
ungdommene. I tillegg ønsker jeg å undersøke hvordan det tilrettelegges for 
dyslektikere i ungdomsskolen gjennom et enkelt spørreskjema som 
spes.ped.ansvarlig/administrasjonen ved skolen bes svare på. 
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Prosjektets utvalg vil bestå av elever fra alle ungdomsskolene i kommunen. Kriterier 
for utvalget vil ellers være: 10.trinnselever ønskes primært, evt. 9.trinnselever. Eleven 
skal ha fått dysleksidiagnose av lokal PP-tjeneste mens de gikk på barnetrinnet. 
Det vil bli sendt brev til alle ungdomsskolene med spørsmål om å videreformidle brev 
til aktuelle elever. Elevene og skolene vil selvsagt anonymiseres i oppgaven.  
Det er innhentet tillatelse til å gjennomføre undersøkelsen hos Norsk 
samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS, og undersøkelsen gjennomføres i samsvar 
med gjeldende retningslinjer fra dette tilsynet hva angår personvern og øvrige 
forskningsetiske hensyn.  Ved prosjektslutt 20.11.08 blir datamaterialet anonymisert 
og lydopptak slettet. 
Veileder på prosjektet er professor Bente Hagtvet ved Institutt for spesialpedagogikk, 
Universitetet i Oslo. 
Dersom det blir noen interessante funn, vil jeg om ønskelig formidle dette til skolene 
og skolekontoret. 
Håper på en snarlig tilbakemelding. 
 
Med hilsen 
Cecilie Holter, 
Mastergradsstudent ved Universitet i Oslo 
Mail: cecilie.holter@….kommune.no 
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv til ungdomsskolene i kommunen  
 
Ungdomsskole       ……, 16.05.08 
v/ administrasjonen 
Ønske om samarbeid ved gjennomføring av Mastergrad (forskningsprosjekt om 
ungdomsskole elever og dysleksi) ved Universitetet i Oslo. 
Jeg holder for tiden på med en Mastergrad i spesialpedagogikk ved Universitetet i 
Oslo. I den forbindelse skal jeg skrive en masteroppgave. Temaet for min oppgave vil 
være: Skoleerfaringer hos elever med dysleksi i ungdomsskolen. Veileder på 
oppgaven er professor Bente Hagtvet ved Institutt for spesialpedagogikk, 
Universitetet i Oslo. Jeg henvender meg til dere for å be om deres samarbeid ved 
gjennomføringen av masteroppgaven.  
Det er forsket mye på dysleksi de siste årene, og man vet etter hvert ganske mye om 
hva som kan hjelpe barn/ungdom med dysleksi til å bli bedre til å lese og skrive, samt 
kompensere for sine vansker. Etter en utredning hos PP-tjenesten får gjerne eleven 
med seg en ”smørbrødliste” med hva PPT mener er viktig for at skolehverdagen med 
dysleksi skal bli så god som mulig. I hvor stor grad elevene selv blir tatt med på råd 
eller spurt hva de synes er viktig tror jeg er varierende. Formålet med oppgaven vil 
være å avdekke mer presis kunnskap om hva elevene selv synes er viktig at det 
tilrettelegges for og om deres egen oppfatning av skolehverdagen deres. Konkret vil 
jeg undersøke disse forholdene ved å intervjue ungdommene. I tillegg ønsker jeg å 
undersøke hvordan det tilrettelegges for dyslektikere i ungdomsskolen gjennom et 
enkelt spørreskjema som spes.ped.ansvarlig/administrasjonen ved skolen bes svare på. 
Gjennomføring: 
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Prosjektets utvalg vil bestå av elever fra alle ungdomsskolene i kommunen. Kriterier 
for utvalget vil ellers være: 10.trinnselever ønskes primært, evt. 9.trinnselever. Eleven 
skal ha fått dysleksidiagnose av lokal PP-tjeneste mens de gikk på barnetrinnet.  
Jeg har fått tillatelse av virksomhetsleder – skole, samt Norsk samfunnsvitenskapelig 
datatjeneste AS til å gjennomføre undersøkelsen. Elevene og skolene vil selvsagt 
anonymiseres i oppgaven, og innsamlede opplysninger anonymiseres og lydopptak 
slettes ved prosjektslutt 20.11.08. Spørreskjemaet som jeg ønsker at skolene 
v/administrasjonen/spes.ped.ansvarlig skal svare på, vil jeg komme tilbake til. 
Jeg vil få be om deres hjelp til å bringe meg i kontakt med to elever på 10.trinn ved 
skolen deres som fyller disse kriteriene. Dette kan evt. gjøres i samarbeid med skolens 
PP-kontakt. Dersom det ikke finnes elever på dette trinnet med diagnosen, er det 
ønskelig med en elev på 9.trinn. Vedlagt følger brev til de aktuelle elevene i tillegg til 
frankerte konvolutter. Jeg ber dere skrive på navn og adresse og sende brevet til de 
aktuelle elevene.  
Dersom det blir noen interessante funn, vil jeg om ønskelig formidle dette til skolene 
og skolekontoret. 
På forhånd takk. 
 
Med hilsen 
Cecilie Holter, 
Mastergradsstudent ved Universitet i Oslo 
Mobil:…….. 
Mail: cecilie.holter@…...kommune.no 
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Vedlegg 3: Informasjonsskriv til elevene  
 
Elev       ….., 16.05.08 
Forespørsel om deltagelse i forskningsprosjekt om ungdomsskoleelever og lese-
skrivevansker/dysleksi. 
Mitt navn er Cecilie Holter. Jeg arbeider ved Pedagogisk Psykologisk tjeneste. Jeg har 
imidlertid nå delvis permisjon for å videreutdanne meg ved Universitet i Oslo. Der er 
jeg i gang med å skrive en Masteroppgave, hvor temaet er lese-skrivevansker/dysleksi 
og ungdomsskoleelever. Veilederen min på Universitetet er professor Bente Hagtvet. 
Det er forsket mye på lese-skrivevansker/dysleksi de siste årene, og vi vet etter hvert 
ganske mye om hva som kan hjelpe barn/ungdom med lese-skrivevansker/dysleksi til 
å bli bedre til å lese og skrive. Men vi vet mindre om hva elever selv ser som viktig 
og ønsker at skolen skal tilrettelegge for. 
Jeg inviterer deg herved til å delta i et forskningsprosjekt slik at vi kan få mer 
informasjon om hvordan elevene ser på sin egen opplæring. Av hensyn til 
personvernet er dette brevet sendt til deg via skolen, og jeg vet ikke hvem du er før du 
svarer meg. Jeg har bedt skolen om å sende brevet til elever som har fått diagnosen 
dysleksi.  
Hvis du syns det er i orden vil jeg gjerne få intervjue deg om hvordan det er å ha lese-
skrivevansker/dysleksi på ungdomsskolen. Intervjuene blir gjennomført på skolen din 
eller på et kontor i byen, i skoletiden eller etter skoletid dersom du synes det er bedre. 
Skolen og skolesjefen, samt Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS har gitt 
tillatelse til at undersøkelsen gjennomføres.  
Jeg håper du takker ja til å delta i undersøkelsen, for dine tanker og meninger om det 
å ha lese-skrivevansker/dysleksi er viktige og kan også være nyttige for andre. 
Samtidig skal du vite at det er en helt frivillig sak å delta, og at du på ethvert 
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tidspunkt kan trekke deg fra undersøkelsen. Du skal også vite at i den rapporten som 
jeg skriver (min masteroppgave) vil alle som deltar bli anonymisert. Jeg skal besøke 
en rekke skoler, og de som leser rapporten vil ikke kunne vite hvem jeg har snakket 
med eller hvilke skoler jeg har vært på. Jeg har også taushetsplikt i forhold til de 
opplysninger jeg får. Ved prosjektslutt 20.11.08 blir datamaterialet anonymisert. 
Dersom du eller foreldrene dine har noen spørsmål er det bare å kontakte meg  på 
mobil: ……... Dersom du takker ja, vil jeg gjerne at du takker ja på sms, på mail eller  
ved å returnere vedlagte svarslipp i den frankerte returkonvolutten. 
Med hilsen 
 
Cecilie Holter, 
Mobil:  …….. 
Mail:  cecilie.holter@…...kommune.no 
Adresse:  ……………………………….. 
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Svarslipp: 
Jeg kan delta i forskningsprosjektet om lese-skrivevansker/dysleksi: 
---------------------------------------------------------------------------------------------- 
Navn:     Telefon:   Skole: 
Sted:  
Jeg ønsker at intervjuet skal foregå  
på skolen _____   på kontor i byen_____ 
Tidspunkt: 
Jeg ønsker at intervjuet skal foregå 
etter skoletid _____   i skoletiden_____ 
______________________________   _______________________ 
Underskrift elev (over 15 år)      Underskrift foreldre  
dersom eleven er under 15 år. 
 
Ditt telefon-nummer: _________________ 
Jeg tar kontakt med deg for å avtale tid og sted, så snart jeg hører fra deg.  
· Svarslippen kan sendes i vedlagte konvolutt til: Cecilie Holter, adresse  
· eller send mail, med navn, skole og telefonnummer til cecilie.holter@... 
· eller send sms med navn, skole og telefonnummer til: ….. 
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Vedlegg 4: Svar fra NSD (Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS) 
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Vedlegg 5:Intervjuguiden 
Intervjuguide     
Innledning  
• Kontaktetablering, småprat. Takke for at vedkommende vil stille opp. 
• Forklare hensikten med intervjuet 
• Anonymitet: jeg skal snakke med mange, og at i ”boken min” / 
masteroppgaven min etterpå kan man ikke finne ut hvem som har sagt hva og 
fra hvilken skole de kommer. 
• Ikke noe er dumt  - Ikke noe er riktig eller galt 
 
Temaer / Spørsmål 
• Generelt 
Hvis du skulle beskrive deg selv for en som ikke kjente deg hva ville du sagt da?  / 
Fortell litt om deg selv!  
Sterke sider/svake sider? 
Hobbyer? 
• Relasjoner: Sosialt 
Hvordan trives du på skolen? 
Har du gode kamerater/venner/venninner på skolen? 
Hva betyr det for deg? 
Hvordan er lærerne på skolen din? 
Er det noen lærere som har betydd noe spesielt for deg? 
På hvilken måte? 
• Fag 
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Hvilket fag liker du best på skolen? 
Hvorfor ? 
Flere? 
Hvilke fag liker du ikke? 
Hvorfor ikke? 
Har dette sammenheng med at du har strevet med lesing/skriving tror du? 
• Om å ha lese- og skrivevansker / dysleksi  
Kan du huske når du lærte deg å lese? 
Hvordan føltes det? 
Kan du huske om/ når du syntes lesing og skriving ble vanskelig?  
Var det noen som hjalp deg ekstra på skolen eller hjemme med dette? 
Hva ble gjort? 
Var det noen som snakket med deg om at du hadde lese- og skrivevansker? 
Ble det kalt noe spesielt? (dysleksi) 
• Situasjonen før/etter diagnosen / om å få diagnosen  
Når fikk du vite dette? 
Hva synes du om å få den diagnosen? 
På hvilken måte synes du det å ha lese og skrivevansker hemmer deg nå?  
På hvilke områder er det mest vanskelig? 
Gjorde det noe med deg eller omgivelsene dine at du fikk diagnosen dysleksi? 
• Åpenhet om diagnosen 
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Vet alle lærerne dine at du har lese- og skrivevansker/dysleksi? 
Hvordan merker du det? 
Snakker noen av lærerne dine med deg om det noen ganger? Når gjør de det? 
(elevsamtaler?) Hva snakker de om da? Hvordan liker du det? 
Synes du at lærerne forstår deg? 
Vet klassekameratene dine at du strever med lesing/skriving/ har lese- og 
skrivevansker/ dysleksi? 
Hvordan vet du at de vet det? 
Synes du det er ok at klassekameratene dine vet det/ikke vet det? 
Hvorfor?/Hvorfor ikke?  
Ønsker du at alle skal vite at du har lese- og skrivevansker/dysleksi? 
Hvorfor/hvorfor ikke? 
Har noen gang noen av klassekameratene dine eller andre kommentert at du strever 
med lesing og skriving på noen negativ måte? 
Kan du si noe mer om hvordan det er å ha lese- og skrivevansker/dysleksi på 
ungdomsskolen? 
• Tilrettelegging og hjelp:  
Hva slags hjelp har du fått?  
Føler du at du at hjelpen du har fått har vært god hjelp? 
Hva er du ikke fornøyd med?  
Hvordan er det forskjell på den hjelpen du fikk på barneskolen og på ungdomsskolen?  
Hvordan synes du overgangen var?  
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Har klassen din/trinnet ditt avsatt tid på skolen til trening på lesing eller skriving? 
Hva gjør dere da? 
Gjør du noe annet eller noe mer? 
• Får du spesiell hjelp på noen annen måte? 
Har du benyttet deg av at du har rett på lenger tid på prøver?  
Hvorfor/hvorfor ikke? 
Hva med mulighet for muntlig besvarelser framfor skriftlige?  
”Sekretær-hjelp”, har du fått det noen gang? 
Har du fått enklere bøker, eller sammendrag fra forelesninger, kapitler i bøker osv. fra 
læreren din noen gang? 
Hvis du skulle si noe om hva som har vært viktigst for deg i løpet av skoletiden din 
hva vil du svare da? 
• Tekniske hjelpemidler: 
Har du fått noen tekniske hjelpemidler?, evt hvilke?  
Data:  
Har du fått opplæring i å bruke pc? Hva slags opplæring? 
Synes du PC er kjekt å ha? På hvilken måte synes du det er bra å ha PC? 
Hva slags program bruker du på datamaskinen din? 
Har du hørt om noen av følgende programmer? 
Touch,  
LingDys/LingRight,  
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VoxitBudgie Pro, Se-penn? 
På hvilken måte bruker du disse programmene? 
Fått opplæring i bruk av dem? Hvem har lært deg programmene? 
Til hjelp? 
Bruker du Lydbøker? 
I tilfelle i hvilke fag? 
Hjelper det? 
• Framover 
Har du tenkt på hva du vil bli i framtiden?  
Hva er viktig for å nå det målet? 
 
Hvis du skulle si èn ting som er viktig å huske på for at elever som strever med lesing 
og skriving skal får det bra på skolen. Hva ville du svart da? 
Eller 
Hvordan skulle du ønske skolen var lagt opp for at elever som strever med lesing og 
skriving synetes det var fint å gå der? 
 
• Avslutning 
Gitt verdifull og viktig informasjon 
